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“El profesor es como un jardinero que trata de forma diferente 
a las distintas plantas y no como un labrador a gran escala que 
aplica tratamientos normalizados” 
Stenhouse 
 
“Este mundo nuestro es un nuevo mundo en el que han 
cambiado la unidad del conocimiento, la naturaleza de las 
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  DIÁLOGO ENTRE BABIECA Y ROCINANTE 
                                  (A modo de agradecimiento cervantino) 
 
  
         B: ¿Cómo estáis, Rocinante, leyendo tanto? 
         R: Porque como no como, trabajo 
B: Pues qué hay ahí ¿Cebada o paja? 
R: En descubrirlo estoy, coligotando 
 
B: Anda, señor, de qué es el tratado 
           que os reniega de asno 
R: ¿Queréislo ver? Míralo desocupado, 
           pues, Consuelo lo ha redatado 
 
           siguiendo los consejos de Evaristo,  
           que por no decir que es solo listo,  
           con ella un maestro se ha mostrado. 
 
B: ¿Y fue necia al escribir tanto? 
R: Prudente fue, porque olvidó la metafísica  
           y nos proporcionó el grano. 
 
 
Por supuesto, a Evaristo Nafría, po rque ha guiad o todo mi cami no. 
También a P aco Martínez, mi comp añero de d epartamento, qu e me sugiri ó l a 
posibilidad de emprender este trabajo.  






































































































































I.1.- ESTA INVESTIGACIÓN 
 
 
En esta tesis converge n la didá ctica de la  le ngua y de la literatura,  la 
tecnología educativa y l a informática aplicada a la educació n. La integración de 
estas tres perspectivas ha permitido la investigación y la evalu ación de  
materiales multimedia destinados a los curso s tercero y cuarto de Educación  
Secundaria. Los diversos puntos de vista que h e adoptado para llevar a cabo la  
investigación y la e valuación me han permitido demostrar que los materiales 
multimedia están deficientemente articulados en el sistema escolar  por lo que , 
además de analizar las razones por  las que e sto ocurre, pr opongo soluciones, 
que espero sean de utilidad para la comunidad educativa. Estoy conven cida de 
que los cita dos materiales tienen un poder motivador dentro del proceso de  
enseñanza-aprendizaje, y esa idea fue la que impulsó el proyecto. Mi interés por 
la pedagogía teórica, que nació de la necesidad imprescindible de complementar 
mi práctica docente, y la aplicación  de instrumentos infor máticos en mi trabajo,  
así como el apoyo de mi director, el profesor Nafría, me animaron emprender 
esta tesis. 
Mi formación universita ria se completó con los cin co cu rsos que m e 
permitieron obtener la licenciatura e n Filología Hispánica       -espe cialidad de 
literatura- en la Universidad Complutense de Madri d. Inicié mi tarea  
investigadora con la presentación de la tesina 1 y un trabaj o sobre la narrativa  
                                                 
1Investigué sobre el teatro menor del siglo XVII en España. 
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hispanoamericana que publicó una editorial de Navarra 2. En 1987, comencé mi 
carrera prof esional como profesora de ense ñanza media; desde e ntonces 
imparto la asignatura  de Lengua castella na y Literatura en Educación  
Secundaria y Bachillerato, materia sobre la que escribí y publiqué cinco libros de 
texto. En fecha muy temprana, a la altura de 1988, comencé a interesarme por la 
informática, en aquella época muy poco desarrollada aún, me inicié en el manejo 
del ordenador y de los procesadores de texto y  me aventuré en la  utilización de  
aplicaciones destinadas a las clases. Sin duda, estas tres facetas -la  
investigadora, la docente y la informática- me empujaron en esta nueva tarea de 
indagación. 
Mi actividad como docente me había orientad o hacia  la  pedagogía.  
Necesitaba una formación básica para mis clases y me comprometí con lecturas 
y cursos, q ue, además de familiari zarme con diversas cor rientes pedagógicas, 
me llevaron a redactar los citados manuales3. Más próxima a la pedagogía que a 
la filología,  decidí tra sladar mi  expediente a la Facultad de Educación y 
comenzar un trabajo d e investigación, que se  convirtió e n la semilla  de esta  
tesis. Mi interés por la t ecnología educativa, por la informát ica y por la didáctica 
de la lengua y la literatura, me llevaron a iniciar este periplo en el que me he 
sentido naufragar muchas veces y que  ahora llega a puerto, espero que a buen 
puerto. 
Siempre he  utilizado m ateriales did ácticos e n mi trabajo docente, tant o 
como comp lemento del libro de texto -libros de lectura y fotocopias- como 
elemento motivador -audiciones,  videos, diapositivas y películas- . Cuando  
comenzaron a divulgar se los orde nadores per sonales y los procesa dores de 
texto, apren dí a manej arlos4, y los apliqué en el aula. Los  ordenadores que 
llegaban al instituto, de stinados más a los profesores que a los alumnos, eran 
rudimentarios y acumulaban ante sí hasta  se is persona s que miraban una  
pantalla, triste y muda, en la que aprendían a redactar una carta o un currículum, 
a analizar sintácticamente, a estudiar la gramática...  
                                                 
2Publicado en forma de tres capítulos pertenecientes al Manual de literatura hispanoamericana  de 
Cénlit ediciones. 
3Editados, respectivamente por las editoriales Mare Nostrum y Aral. 
4Gracias al programa ATENEA,  desarrollado por el Ministerio de Educación 
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Ya en el siglo XX I, comprobé el valor pedagógico de  Int ernet cuand o 
participé en  un programa educativo organizado por un periódico 5 y también 
cuando ana licé la s part icularidades que presenta nuestro  idioma en la red 6. 
Profundicé en las posibles aplicaciones didácticas que ofrecía la navegación -los 
foros, los chats y los correos electrónicos- y comencé una  investigación que me 
condujo a crear un grupo de trabajo -a través del Centro de Profesores de 
Coslada- co n la intención de fome ntar entre mis compañeros la utilización de  
Internet para explicar contenidos lingüísticos7. En la act ualidad, tra bajo en  
equipo con otros compañeros analizando las posibilidades d idácticas que ofrece 




















                                                 
5Se trata del programa El País de los estudiantes que organiza el rotativo El País. 
6Desfruté de un año de Licencia de estudios y realicé un trabajo de investigación sobre el “Español 
en Internet”. 
7Me interesaba, sobre todo, determinar qué características propias de la lengua oral y de la lengua 





I.2-LA EDUCACIÓN Y LA INNOVACIÓN 
 
 
La educación siempre h a estado at enta  a las innovaciones, aunque la 
impresión que prevalece en los docentes y en los estudiantes inmersos 
sincrónicamente en el sistema educativo parece la contraria. En España, quizás 
se salvaron de esta triste impresión aquellos jóvenes que, de la ma no de la 
Institución Libre de Enseñanza , recor rieron sier ras y montes y  
experimentaron, junto a sus mae stros, la  e moción de aprender. Esa fugaz 
ilusión, que no vana, so brevivió a la  posguerra ya que cont inuó en las tímidas 
experiencias innovadoras que llevaron a cabo unos pocos centros docentes 
privados, vigilados de cerca por las autoridades educativas de la época. Durante 
los años de la transición, se renovó el aliento innovador  y entraron en nuestras 
aulas la s fichas, lo s tr abajos en grupo, las salidas extraescolares... Ya en la 
democracia, la experimentación fu e casi una  exigencia p orque la e nseñanza 
más tradicional se most raba incapaz de atende r las nece sidades educativas de 
una población adolescente, numerosa y diversa, a la que aguardaba un mercado 
laboral cada vez más exigente. Los cambios en la legislación, que llegaron  de la 
mano de la LOGSE, tenían como o bjetivo acercar nuestro sistema educativo al 
de los paí ses vecinos. S iguiendo su estela llegaron también, lógicament e, otros 
avances pedagógicos y  la incorpor ación de las nuevas tecnologías –el cine, la  
radio, la televisión...-, que ya habían conquistado a la sociedad. H ace unas 
décadas comenzaron a incorporarse tímidamente  proyecto res, retroproyectores 
o vídeos, y los alumnos pudieron ver diapositivas, películas o transp arencias. 
Pero la verdadera revo lución llegó de la mano de los ordenadores, que  en un 
principio ocupaban el e spacio de una habitación y que en la actualidad  pueden 
abultar lo  q ue uno de  los volúmenes de las enciclopedias tradicion ales. Se 
introdujeron en los cen tros escolares y en los hogares y han provocado una 
renovación dentro del proceso de  enseñanza -aprendizaje. Así lo de muestran 
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dos hechos: la implantación de asignaturas nuevas, como Comunicación 
Audiovisual, Ciencia, Tecnolog ía y Sociedad o Tecnología de la 
información, y la introducción de temas sobre informática en asignaturas  como 
Matemáticas o Lengua. En defin itiva, la edu cación no se ha mant enido al 
margen de las nuevas t ecnologías de la información y de  la comunica ción. En 
los institutos y colegios han  aparecido los cañones de  proyección, los  DVD, los   
CD-ROM, las pizarras e lectrónicas, los programas de ordenador y, sobre todo, 
Internet. A pesar de todo, las herramientas tradicionales, como la voz, la tiza,  la 
pizarra, los cuadernos y los libros d e texto, sig uen reinando en las au las y son  


























I.3-OBJETIVOS GENERALES DE LA TESIS 
 
 
La contradicción a la qu e he hecho referencia en el apartado anterior  
es la que me lleva a plantear la presente investigación po rque, de acuerdo con 
Hernández Pina (1999)8, “un problema de investigación es cualquier cosa que el 
investigador encuentra que no funciona o le re sulta insatisfactorio”,  o chocante, 
añadiría yo.  Quiero realizar aquí a lgunas precisiones. El d esarrollo tecnológico 
ha transfor mado, y tra nsforma, nuestra socie dad a una velocidad difícilmente  
asimilable. El ser humano es consciente de que los medios de comunicación le  
permiten informarse de sucesos q ue están ocurriendo a muchos kiló metros de 
distancia y de que puede acceder a esa información con facilidad. También sabe 
que una de las herramientas que pe rmiten esto es el ordenador, un instrumento 
que, presente en los hogares y los lugares de trabajo, es fuente de igualdad y de 
discriminación y parece que la escuela, como en otras ocasiones, de be ser la 
que garantice la igualdad de oport unidades d e los ciudadanos. ¿Qué tipo d e 
trabajos so n los que no precisan hoy de conocimientos informáticos? ¿Existe  
alguna posibilidad de que un joven que no haya encendido nunca un ordenador 
encuentre un trabajo bien remunerado? ¿Puede mejorar su carrera profesional 
un trabajador que no sepa utilizar un ordenador? Podríamos seguir formulando 
más pregu ntas que nos condu cirían a describir la  importancia de este 
instrumento en la sociedad actual, pero no es este el lu gar adecua do para 
hacerlo. Un a simple en cuesta per mite saber a los profe sores si sus alumnos  
tienen ordenador,  Internet o ADSL en su casa y esto los convierte en testigos de 
la desigua ldad, porque hoy, no todos cuentan con estos instrumentos. No es 
difícil concluir que es la escue la la que se  perfila com o lugar idó neo para  
uniformar  la formación y  para  asegurar que los alumnos recibirán una  
                                                 
8Hernández Pi na, F . (1999): “Conce ptualización del pr oceso de i nvestigación ed ucativa”, en 
Buendía, L. Colás, P. y Hernández Pin a, F . (1999): Métodos d e inves tigación en p edagogía.  
Madrid, editorial MacGraw-Hill. Pág. 10. 
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enseñanza adecuada para convertirse en ciud adanos del siglo XXI. Ahora bien,  
si analizam os cómo se utilizan l os ordenadores en los instituto s y en  los  
colegios, veremos que siempre están próximos a las disciplinas t écnicas y 
científicas y alejados de las que  tradiciona lmente se engloban d entro del 
epígrafe de Humanidades9. De aquí parte la cuestión que me ha llevado a inicia r 
esta investi gación: ¿se puede utilizar el or denador y, por exten sión, lo s 
materiales multimedia con intención didáctica? La respuesta está refrendada por 
una amplia  bibliogra fía que se  de dica a  demostrar no solo que e s posible,  
también que es beneficioso. Ento nces, debemos pasar a una nueva pregunta: 
¿por qué no se uti lizan o por  qué se utilizan poco en las disciplinas 
humanísticas? La b úsqueda de la  respuesta  es la  que me ha con ducido a 
evaluar y a nalizar los materiales que pueden utilizar lo s docentes, a r ecabar la 
opinión que los profesores y los alumnos  tienen sobre ellos  y a plantearme una  
nueva cuestión: ¿han producido o  producirán  estos elementos cambios en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje? Aunque sé que es ambicioso, me propongo 
reflexionar sobre esta s cuestiones y cont estarlas con  est e trabajo, y  lo voy a 
hacer estud iando una de las áreas más conservadoras del sistema educativo 









                                                 
9Es, sin d uda, arriesgado se ñalar que l a es casa i ntegración de m ateriales multim edia en estas 
asignaturas sea una de las  causas de la especie de abandono social en el q ue están inmersas. 
Pero es tamb ién evi dente q ue resu ltan p oco atractivas para los jóvenes por que le s parece n 
vetustas. 




I.4-APARTADOS DE LA TESIS 
 
La tesis se divide en dos partes. La primera es la fundamentación teórica, 
que expone los conceptos científicos que se aplicarán después, y la segunda, el 
estudio de campo, que comprende la experimentación. 
La fundamentación teórica se divide en: 
-Marco co nceptual: estructurado   en tres  epígrafes: tecnología 
educativa, en el que  reflexiono sobre esta d isciplina y analizo sus aport aciones 
a la pedagogía; investigación educativa y evaluativa, en el que partiendo de  
su origen y desarrollo, indago sobre los caminos que debo recorrer para realizar  
el análisis objeto de este estudio,  y,  por último, informática aplicada a l a 
educación, donde repaso las ap licaciones didácticas de e sta ciencia desde su 
irrupción en  las au las y analizo e l software que está a  disposición  de lo s 
docentes.   
 -Marco referencial , que se divide también tres apartados: materiales 
multimedia, en el que explico lo que son estos materiales y expongo t eorías a 
favor, en contra y conciliadora s sobre su int egración en  la docencia de las 
distintas áreas -considero especialmente import antes los apartados en los que  
reflexiono sobre cómo se procesa la información cuando se utilizan los 
multimedia y  qué ocurre cuand o leemos a través d e la pant alla de un  
ordenador-; clasificación y repertorio de los  materiales multimedi a, donde 
los clasifico, los analizo y expongo los elementos didácticos que puede utilizar el 
profesor de  lengua que quiera integrarlos e n sus cla ses, y, fina lmente, el  
contexto en el que se  integran , en el que an alizo cómo es la dota ción de lo s 
centros docentes, cómo son los profesores y comparo  datos de distintas 
investigaciones realizadas en Europa -como el plan AVANZ A o el informe PISA- 
con los que  obtuve gra cias a una indagación q ue llevé a cabo entre profesores  
de Lengua.  
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El estudio de campo ofrece cuatro experiencias que realicé con 
materiales multimedia en  el área de Lengua con grupos de tercero y cuarto de 
ESO. Se divide  organiza en dos partes: 
 
Análisis del contexto: es un apartado  imprescindible para poder extraer 
alguna conclusión de los datos que  obtuve al e xperimentar. Analizo  cómo son 
las familias,  cómo son  los alumn os y la pre sencia que  tienen el ordenador, 
Internet y otros medios asociado s a las nueva s tecnolog ías en este  r educido 
cosmos so cial. Se supone que si algu ien quiere segu ir mis paso s deberá  
comparar la realidad que circunda  o rodea a los individu os con los que va a  
experimentar. Si es parecida podrá  obtener datos iguales o diferentes, lo que 
servirá para establecer una nueva línea de investigación. 
 
Los procesos y el p roducto: es la parte en la que expongo las 
experiencias que he realizado con los multimedia. Entre ellas figuran una página 
web sobre la televisión - gracias a la cual los a lumnos aprendieron cómo es este 
medio de c omunicación-; cuatro webQuest sobre El Lazarillo de Torm es que   
facilitaron la  lectura y permitieron la redacción  de trabajo s originale s sobre la  
novela; un estudio sobre el lenguaje oral y el l enguaje escrito basado en el uso 
del correo electrónico y del chat y, por último, un periódico  digital con el que mis 
alumnos participaron en el concurso El País de los estudiantes.  
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 El sintagma tecnología educativa  está  for mado por el sustantivo 
tecnología, que es “el conjunto  de teorías y de técnicas que per miten el 
aprovechamiento práctico del conocimiento científico” 11 y el a djetivo educativa, 
“que educa o sirve para educar” 12. La tecnología se relaciona con la cien cia ya 
que esta últ ima aporta el soporte t eórico, metodológico y epistemológico, pero,   
la ciencia también precisa de la técnica porque es esta la que le proporciona los 
instrumentos de experimentación.  Si extendemos esta relación a l binomio 
tecnología educativa/ciencia pedagógica, concluiremos que la primera aporta los 
instrumentos a la segunda y esta, la teoría a la primera. Sin embargo, esta no es  
una cuest ión sencilla, porque no existe una definición ú nica de tecnología 
educativa. Sirva de ej emplo el siguiente dato, entre 1963 y 1997 Fernández 
Rodríguez (2006) 13 recogió veintinueve definiciones d iferentes del citado 
sintagma.  
Miguel Ángel Santos Guerra14 asegura que la tecnología es “el conjunto 
de aparatos, recursos y  sistemas q ue permiten aplicar la  ciencia de u na forma 
racional y planificada, a situaciones de trabajo, ocio y comunicación”.  Concluye 
que la tecnología educativa es la utilización de todos estos recursos en el  
                                                 
11Diccionario de  Lengua Española. Vigésima segunda edición.  En www.rae.es 
12Diccionario de  Lengua Española. Vigésima segunda edición.  Web. Cit. 
13Fernández Ro dríguez, B. (2006): Tecnología educ ativa: ¿ solo recurso s técnico s? L a Haba na, 
ISPEJV 
14Opinión recogida por  Bautista, A. y  Alba, C. (1997): “¿Qué es la tecnología educativa?: autores 
y significados”, en Pixel-Bit. Revista de medios y educación. Nº 9. En  
http://www.sav.us.es/pixelbit 
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proceso de  enseñanza -aprendizaje. Como dis ciplina que trata de aplicar a la 
práctica educativa la teoría científica,  es una de las integrantes, de las Ciencias 
de la Educación. Como conjunto de aparatos o instrumentos que sistematizan la  
transmisión de información con una intención pedagógica, se le puede atribuir un 
contenido propedéutico. 
 Los investigadores y profesores relacion ados con  la  tecnología   
educativa la emparentan con la d idáctica –en el estudio que realizan  Bautista y  
Alba (1997) 15, recogen la misma  op inión de Antonio Bartolomé, Julio Cabero, 
Juan de Pablos, Soleda d Jiménez, Vicente Pascual, Evarist o Nafría y Arturo d e 
la Orden-. Para otros profesionales, la tecnología educativa está relacionada con 
el currículo. Así, por eje mplo, Area16 la incluye dentro de las t eorías y procesos 
curriculares, lo que supondría reestructurar sus principios, fines y prácticas y 
redirigir su centro de interés hacia t odos los medios y materiales. Dentro de esta 
corriente, también la incluye Ángel San Martín17.  
Sin embargo, algunos investigad ores cue stionan la po sibilidad de  
definirla. Así, para Manuel Area 18,  la tecno logía educativa “ha carecido de  
parámetros o coorde nadas claras y definida s en su conceptualización y las 
prácticas d e los te cnólogos edu cativos han  sido, en muchas ocasiones, 
dispares, cuando no contradictoria s”. En esa línea, se manifiestan José Luis 
Rodríguez Diéguez -cu ando se acerca a la definición de  tecnología educativa 
desde un punto de vista metafórico para asegurar que no es “más que una teoría 
de la comunicación aplicada al aula” 19- o Julio Cabero20 -que  repara e n su  
carácter polisémico, porque ha sido definida en una diversidad de forma s-. Otros 
profesionales defienden la necesidad de que exista un cuerpo teórico y práctico 
en la tecnología educat iva -por ejemplo, Juan de Pablos 21, que incide  en su  
condición interdisciplinar porque la tecnología  educativa incluye el ámbito del 
                                                 
15Bautista, A. y  Alba, C. (1997):  Art. Cit.  
16Opinión recogida en el artículo citado de Bautista, A. y Alba, C. (1997): Art. Cit 
17Opinión recogida en el citado artículo de Bautista, A. y Alba, C. (1997): Art. Cit 
18Opinión recogida en el artículo citado de Bautista, A. y Alba, C. (1997): Art. Cit 
19Bautista, A. y Alba, C. (1997): Art.. Cit.   
20Opinión recogida en el artículo citado de Bautista, A. y Alba, C. (1997): Art. Cit 
21Opinión recogida en el artículo citado de Bautista, A. y Alba, C. (1997): Art. Cit 
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trabajo y d e la investigación-. Plomp y  W olde (1985) 22 establecen  tres   
posibilidades para con siderar a la t ecnología educativa: desarrollarla como una 
disciplina q ue ofrece un conjunto de materiales que apoyan técnicamente el  
proceso de enseñanza- aprendizaje; entenderla como un proceso de diseño de  
herramientas y, por último, creer que se preocupa de analizar  en su contexto los 
problemas relacionado s con la e ducación, a sí como los factores que lo s 
provocan o  que puedan solucionarlos. 
La tecnolo gía educativa es una disciplina  que coordina recursos  
humanos, metodológicos, instrumentales, ambientales...,  q ue implica el estudio 
de los instr umentos, de los equip os técnico s,  de los diversos modos de  
utilización de los mismos en la e scuela y, que supone  la valoració n de la  



















                                                 
22Plomp, T. y Wolde, J: “New information Technologies in education: lessons learned and trends 
observed”, en European Journal of education. Nº 20. Págs. 246-256. 
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Parece que todo lo qu e esté relacionado con la tecnologí a educativa 
exige la adopción de p erspectivas diversas. Si nos detene mos en su historia, 
debemos considerar tr es pregunta s: ¿Cuándo surgió la t ecnología e ducativa? 
¿Cuáles son las fases por las que ha pasado la investigación en esta discip lina? 
¿Cómo han variado sus preocupaciones y objetos de estudio? 
Aunque no f altan quienes aseguran que la tecnología educativa surgió 
en la segunda mitad del siglo  V a. C23, porque su origen de bemos situarlo en el 
momento e n el que un  ser humano comprendió que el a prendizaje se podía 
mejorar utilizando recu rsos materiales, métod os o té cnicas espe cíficas, su 
desarrollo se produce en Estados Unidos en  los años cuarenta. Desde ese 







 Desde el punto de vista cronoló gico, se  distinguen va rias etapas: 
origen, que se corre sponde con e l momento en el que  proliferan las escuelas y 
se implantan los pupitres o las pizarras,  formación, que comprende los años en  
los que se  introducen  el cine o los audiov isuales, desarrollo, cuando el 
conductismo extendió su manto para tutelar las investigaciones y madurez, en la 
que se incluye el mo mento actual,  cuyo centro de interés está en las nuevas 
tecnologías de la información y de la comunica ción. Dejo a l margen lo que se 
                                                 
23Saettler, P. (1992): The Ev olution of Ameri can Ed ucational T echnology. Engle wood, L ibraries 
Unlimited. Quiero recordar que los sofistas griegos  se ocuparon de la instrucción grupal sistémica 
y que Comenius, en el siglo X VII, daba gran importancia a las  il ustraciones en los manuales de 
latín.  
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puede considerar la prehistoria de la tecnología  educativa para centrarme en los 
últimos sesenta años del siglo XX , en los que podemos establecer una 






La  aparición de la tecnología educativa está ligada irreme diablemente 
a la formación militar y a los Esta dos Unidos,  que se vio en la nece sidad de  
formar a un gran nú mero de personas en  el arte  de  la guerra  durante su  
participación en el segundo g ran conflict o armado del sig lo XX . La 
administración buscó  el apoyo t eórico de  psicólogos y pedagogos, que 
desarrollaron programas instru ctivos basado s en la f ormación de destrezas 
específicas y se apoyaron en medios audiovisuales y pruebas que permitían una 
medición cuantitativa. Este fue el pr imer corpus teórico de la tecnología  
educativa y también el momento en el que comienza a dispersarse su campo de 
acción, ya que no solo había que preocuparse por elaborar conceptos, también 




II.1.2.1.2.-Los cincuenta y sesenta 
 
 
Señala Area (2002) 24 q ue de nue vo es Esta dos Unidos, espoleado  
porque la Unión Sovi ética había  conseguid o el triunfo en la carrera espacia l 
lanzando el Sputnik, el que inicia una revisión de su sistema de enseña nza para 
reforzarlo con la aportación de grandes cantidades de dinero –que, lógicamente, 
se destina ron también a la investigación-. Para Area, se p roducen 
                                                 
24Area, M. (2002):  Web docente de Tecnología Educativa,  en 
webpages.ull.es/users/manarea/biografia2.html. 
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simultáneamente tres situaciones: la difusión de los medios de comu nicación de 
masas, que  representa ban recurso s nuevos p ara introducir en las a ulas, e l 
desarrollo de los est udios sobr e el apren dizaje hum ano, que utilizando 
parámetros conductistas proporcionó una teor ía  científica en la que los medios 
representaban estímulos apropiado s, y el auge de los métodos de producción  
industrial altamente tecnificados, que ex igían recursos hu manos más formados  
y, sobre todo, escuela s mejor organizadas. La t ecnología educativa aspiraba a 
incrementar la eficacia de la enseñanza a través de “la interacción de los sujetos 
con nuevos recursos tecnológicos”25.  
 
 
II.1.2.1.3.-Los setenta y los ochenta 
 
Las primeras críticas a lo que había sido la tecn ología educativa hasta el 
momento proceden de Travers 26 y s e publican en un trabajo de 1968 –aunque 
traducido al castellano diez años d espués-, qu e supone la transición desde el  
optimismo hacia la reflexión. Lo que encontramos en estos años es el desarrollo  
de la teoría de sistemas, la aparición de la teoría cognoscitiva, la inve stigación 
sobre métodos de ense ñanza, los estudios sobre los medios de comunicación y 
la teoría del diseño. Area concluye que la te cnología educativa “evoluciona  
desde un ámbito encorsetado (…) hacia una visión de sí misma que reclama 
convertirse en la  disciplina cie ntífica que  regula y  prescribe  la a cción 
instructiva”27. En estas dé cadas se publican los más importantes estudios sobre 
el tema que nos ocupa,  aparecen revistas, aso ciaciones, cursos y titulaciones  
en las universidades d e todos los países. Lo s últimos a ños de est e periodo 
completan un círculo en el que reaparece la crítica a la tecnología educativa, sin 
embargo, esta revisión no produce un renacimiento como el que hemos descrito 
anteriormente sino una crisis. La diversificación  de los con tenidos ha llevado a  
                                                 
25Area, M. (2002): Web cit. 
26Travers, R. M. (1978): “Dir ectrices para el desarr ollo de una tecnología educ ativa”, e n W ITT, 
P.W.F (1978): Programación y tecnología educativa. Madrid, Anaya. Págs. 96-134. 
27Area, M. (2002): Web cit. 
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cierto sentimiento de dispersión entre los tecnólogos que contemplaron cómo las 
teorías a penas sí se implantaban en las escuelas. 
 
Navarro (1 981)28 trasla da al ámb ito españo l la per iodización y 
establece que 1970 fue el año de i nflexión porque es cuando se implanta la Ley 
General de Educación. En nuestro país, los primeros años cuarenta certificaron  
un retroceso en la enseñanza porque la destrucción de las escuelas, la represión 
y muerte d e los profe sores y la regresión id eológica fu eron más difícile s de  
superar aq uí que en el resto de  Europa, q ue también había sop ortado la  
Segunda Guerra Mundial. Nuestra postguerra no solo supuso escasez y hambre, 
también aislamiento y temor. Mientras la s dist intas nacione s europeas 
intentaban recuperar la normalidad y vol ver a un sistema de enseñanza 
adecuado, España se  preocupab a de borrar  las huella s intele ctuales de  la  
Segunda República, de  crear manuales con u na nueva ideología, de   educar  
segregando los sexos,  de formar a nuevos profesionales y de reimpulsar la  
universalización de la enseñanza. Los años  cincuenta y sesenta  contribuyeron 
a afianzar el sistema nacional de ed ucación y supusieron un avance, aunque no  
suficiente, para equipararla con la europea.  
La irrupción de los nuevos medios de comunicación: el cine , la radio y,  
sobre todo, la televisión  abrieron una nueva et apa en la enseñanza y también 
inauguraron  un nuevo periodo en  la tecnolog ía educativa, que comenzaba a  
preocuparse no solo de  los materiales “tradicion ales”, también de herra mientas 
innovadoras como los ordenadores. 
  
II.1.2.2.-Otras posibles pautas de clasificación 
 
Generalmente, quienes utilizan otra s posibles clasifi caciones siguen la  
división de  Kaufman (1978) 29, para quien la t ecnología e ducativa se  ocupó  
primero de cómo enseñar, despué s de qué e nseñar y finalmente, de por qué  
                                                 
28Navarro, J. (19 81): “Proceso de la T ecnología Educativa en España”, en Bordón. Nº 23 8. Págs. 
245-264. 
29Kaufman, R. (197 8): “From HOW to WHAT  to WHY: The Se arch for  Educational Ut ility”, en  
Educational Communication and Technology Journal. Nº26  (2). Págs. 107-121. 
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enseñar. El profesor N afría (1996) 30, mantiene que primero se e studiaron los 








Ya en la Encyclopedia of Educational Research 31 se relaciona la  
tecnología educativa con los cambios de con ducta resultantes de la utilización 
en la enseñanza de instrumentos como las láminas, los mapas y los gráficos.  El 
desarrollo d e los medios de comunicación 32 y de la informática 33 en dé cadas 
posteriores proporcionó nuevos instrumentos cuyas virtudes fueron  también 
objeto de estudio. 
El empuje de todos esto s descubrimientos y su aplicación e n las aulas 
creó una atmósfera optimista  bajo cuyo  manto, se pensó que la introducción de 
esas herra mientas en las aulas a umentaría el aprendizaje, que los profesores 
que se sirvieran de ellas verían mejorada su tarea y que la escue la que la s 
incorporara obtendría mejores resultados. Est e punto de  vista con cibe a la  
Tecnología Educativa como guía de profesionales –porque serviría para orientar 
a los doce ntes sobre cuáles son los instrumentos más válidos para explicar 
determinados conceptos- y como evaluadora de los aspectos metodológicos que 
surgen cuando se aplican en el proceso de enseñanza-aprendizaje34.  
                                                 
30Nafría, E.(1996 ): Proyecto docente. Madrid, Universidad Complutense de Madrid.                                           
31Monroe, W . S. (Ed.) (1950):  Encyclopedia of Educ ational Res earch. Ne w Y ork, MacMill an 
editors. Pág. 1323. También sostienen esta opinión autores como  Norbis, Slaugheter y Porcher. 
32La tecnología educativa en los años 60 comienza a plantearse las aplicaciones educativas de los 
medios de comunicación, además de preocuparse de los procesos que estos generan en las aulas 
y so n las cie ncias soci ales l as que aportan sus con ocimientos d e la m ano d e la te oría  de l a 
comunicación de Weaver y Shanon. 
33Surgen los pr ogramas infor máticos bas ados en el mo delo as ociacionista de apr endizaje y  
también los diseñados bajo enfoques constructivistas. 
34Se prop icia u na disti nción entre la tec nología a plicada a la ed ucación -o tecn ología en l a 
educación- y la tecnología de la educación –o tecnología Educativa-. 
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El profesor Pere Marqués (2007) reconoce la bonanza del 
planteamiento cuando asegura que “el empleo de muchos medios proporciona a 
los estu diantes más experiencia, más posibilidades d e interacció n con la  
realidad35”, pero este e nfoque cen trado “exclusivamente en lo s medios h a 
recibido mu chas críticas por su planteamiento simplista 36”. Certifica  el doctor 
Nafría (1996) 37 que este  planteamiento minimiza la import ancia del p rofesor 
como elemento activo e n el au la porque le re sta protagonismo en favor de lo s 
productores de materiales o instrumentos.  
En la actualidad, son ta n abundantes los materiales, que los docentes 
se pierden en el intento de conocerlos y analizarlos crít icamente para poder 
decidir cuál es el más adecuado para sus o bjetivos. Ad emás, es n ecesario 
recordar que la universidad los capacita para aplicar unos conocimientos 
teóricos muy alejados de esos instrumentos “nuevos” y que para conocerlos solo 
cuenta  su interés y su empuje. Por lo demás,  se olvida con frecuencia que esas 
herramientas se producen en una época concreta y que tamb ién son   
transmisoras del pensamiento de sus creadores38. 
 
 




Cuando se difundió la psicología co nductista,  la Tecnologí a Educativa 
pretendió encontrar en ella la eficacia de la  ciencia po rque el conductismo  
considera que solo puede ser científico el estudio de algo inmediatamente 
observable,  como, por ejemplo,   la conducta.  Esto otorgó a nuestra d isciplina 
un carácter  que propició el trato  de igualdad  con otra s ciencias, ya que se  
                                                 
35Marqués, P. ( 2007): La T ecnología E ducativa: conc eptualización, líne as d e i nvestigación. En 
http://dewey.uab.es/PMARQUES/tec.htm 
36Marqués, P. (2007): Web cit. 
37Nafría, E. (1996 ): Op. Cit.  
38Marqués (2007) –en la web citada- afirma que “más de una vez se han ll enado las escuelas con 
instrumentos n o solic itados p reviamente a causa de pr esiones e xteriores al sistema educativo 
(casas comerciales, responsables del sistema...)”. 
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podían extraer leyes universales de los fenómenos observados para aplicarlas a 
otros. Me propongo realizar un repaso cronológico. 
Primero fue Paulov (1849-1936), que estu dió con lo s perros e l 
condicionamiento clásico –producido cuando hay una cone xión entre el estímulo 
incondicionado y el e stímulo condicionado-  y que c onsiguió u n reflejo  
condicionado como respuesta a un estímulo neutro. I ncluso, e liminó una  
respuesta aprendida cuando el e stímulo condicionado ocur ría varias veces sin 
estar asociado a un e stímulo incondicionado. Después, Broadus Watson (1878-
1958) partió de las afirmaciones de Paulov pa ra asegurar que podemos ofrecer 
respuestas nuevas cuando asocia mos estímu los neutros a otros y que  una 
respuesta incondicionada puede llegar a convert irse en respuesta condicionada.  
Continuó, Edwin R.  Guthrie (1 886-1959), que formul ó tres mét odos para 
cambiar hábitos: el del umbral –que presenta  estímulos que desencadenan 
respuestas adecuadas-,  el de la  fatiga       -que con siste en buscar una  
respuesta mediante la provocación reiterada- y el de los estímulos incompatibles 
o diferentes –que se asocian a  otros estím ulos que o casionan re spuestas 
indeseables- Para él, el aprendizaje  depende  de la relación estrecha  entre el  
estímulo y la respuesta. Siguió, Edward L Thorndike (1874-1949), que  aplica a  
la psicología del apren dizaje la teoría de que  el placer y el dolor determinan la 
conducta por lo que las respuestas relacionadas con bienestar se refuerzan y las 
acompañadas por malestar se debilitan. Las dos últimas aportaciones que deseo 
mencionar son las de  Skinner y Bandura.  Burrhus Frederic Skinner (1904-
1990) formuló la  teorí a del condicionamiento operante o instrumen tal y sus 
principios y recurrió a las máquinas de enseñar, que son la aplicación técnica de 
esta teoría. Albert Bandura (1925) investiga so bre el apren dizaje vicario según 
el cual el profesor es el que fa cilita e l pro ceso procu rando un ambiente 
adecuado, la unión de lo que se debe aprender con lo  que ya se sabe, la 
relación de  la enseñanza con las características person ales del alu mno y la 
forma de alternar la práctica y la teoría para hacer más interesante la actividad 
del aprendizaje.  
La psicología conductista, además de ofrecer unas técnica s  basadas 
en la correcta utiliza ción de los ref uerzos posit ivos y nega tivos -que son muy 
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útiles para  los que pe rgeñan materiales mult imedia-, ce dió a la  te cnología 
educativa una serie de  conceptos:  el diseño de materiales para utilizar en la 
enseñanza programada, la difusión de objetivos, la idea de que la enseñanza es 
una instrucción que d ebe individualizarse o  el desarr ollo de técnicas de  
evaluación. 
Sin embarg o, la intención de exam inar  científicamente la enseñanza  
que impuso la corriente conductista, ha recibido numerosas críticas. Por  
referirme a las realizadas desde la península, menciono las de Gimeno (1997)39, 
que poco tiempo después de que se publicara aquí la obr a más impo rtante de 
Skinner, guiaba los pasos de los in vestigadores hacia la influencia de l medio y 
los procesos internos como responsables de la s conductas humanas. Para él, la 
persona es la que participa activamente en la  construcción de su propia realidad 
y lo hace g racias a  la  experiencia. Por ello,  concluyo junt o al profe sor Nafría 
(1993)40: 
 
“Las a portaciones del conductismo a la T ecnología E ducativa 
empiezan a superarse gracias a la s contribuciones de una nuev a forma de  
concebir lo s pro cesos de aprendizaje: el enfoqu e cognitivo. Esta corrie nte 
supone l a e volución del modelo me canicista (centrado en lo s pro ductos 
directos del ambiente y factores exte rnos a la perso na) al organicista activo 
(centrado en  los pro cesos intern os y media cionales). Fre nte al para digma 
conductista, la mirada de este enfoque no se focaliza en la conducta sino en 
los procesos mentales y estru cturas d el cono cimiento rela cionadas con el 
procesamiento de  la inf ormación y la re solución de problemas como 
responsables de las conductas humanas”. 
 
La psicolog ía cognitiva entiende que el aprendizaje es un proceso  
activo y jerárquico en el que hay que contar con los conocimientos previos que el 
individuo posee. Para los cognitivistas, es más importante el procedimiento a  
través del cual se  ad quieren los conocimien tos que la conducta, p or lo qu e 
propugnan una Tecnología Educativa que indague en torno a la búsqueda de 
conocimientos técnicos, a la comparación de lo s materiales y a la evalu ación de 
los mismos. Sin olvidar,  la exploración de los ef ectos que producen los medios  
en los sujetos y cómo influyen  estos en los procesos de enseñanza. 
                                                 
39Gimeno, J. (1997): La pedagogía por objetivos: obsesión por la eficacia. Madrid, Morata. 
40Nafría, E. (1996): Op. Cit. Pág. 174. 
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II.1.2.2.3.-La tecnología educativa y el diseño 
 
Una vez superados los supuestos conductistas, la tecnología educativa 
se encamin ó hacia el diseño, lo que implica  analizar  to do lo que  integra el 
proceso de  enseñanza-aprendizaje y también su organización y rela ción. Para  
De Pablos (1994) 41, la te cnología se convierte en una “cien cia del d iseño” que 
consiste en analizar los elementos que integran el citado pr oceso, además, de 
su jerarquización e interrelación. Sin duda, la Tecnología Educativa se aparta de 
los otros do s valores so bre los que  he reflexionado en los apartados anteriores 
para adoptar un planteamiento que se fija en  los objetivos que se pretenden 
conseguir. 
Este enfoque 42, que se impuso en la década de los setenta y fue 
defendido por autores como Brunse vic, pretende elaborar un sistema científico 
opuesto a las práctica s tradicionales para lograr una enseñanza óptima. Los  
profesores adquieren un papel activo en el que es necesa rio configurar un plan 
del que ellos son los coordinad ores. Así, deben definir los ob jetivos, las 
condiciones en las que se desarrollará el proceso, seleccio nar los cont enidos y 
analizar a sus alumnos  para comprender su predisposición y para proponer una 
posible d istribución o  coloca ción. También deberá preocuparse por las 
estrategias que va a  emplear, por el espacio  y el tie mpo en el que  las va a  
desarrollar y los recursos y las técnicas a los que va a  tener que recurrir. El  
mejor docente será el q ue sea capaz de organizar sistemáticamente todos eso s 
elementos y pueda establecer  las instrucciones necesarias. 
Sin dejar de valorar lo  positivo de este enfoque de la Tecnología 
Educativa43,  fueron muchos los que  comenzaron a criticar sus aportaciones a  
las que consideraban ambiciosas y difíciles de aplicar.  
 
                                                 
41De Pablos, J. (1994): “Visiones y conceptos sobre la Tecnología Educativa”, en  Sancho, J. M. 
(Coord.) (1994): Para una Tecnología Educativa. Barcelona, Horsori.  
42El enfoq ue o  apro ximación sistémico se  pued e defin ir como un conj unto org anizado d e 
componentes que se interrelacionan cuya f inalidad es alcanzar los objetivos para los que fueron 
creados. 




II.1.2.2.4.-La tecnología educativa reflexiona sobre el currículo 
 
Cuando comenzaron a cobrar importancia las teorías curriculares, en la 
década de los setenta en EEUU, l a tecnología educativa absorbió su s  nuevos  
planteamientos y abrió el abanico de sus posi bilidades. In tentaba encontrar un 
lugar en el estudio de los medios dentro de la enseñanza y, como otras  áreas 
de conocimiento, se hizo eco de las necesid ades de la  sociedad a la que  
pertenece. La preocup ación por el currículo  animó nuevos planteamientos  
teóricos y e l énfasis en  la práctica  como fuente de reflexión. El doce nte cobró  
nuevamente el papel de  maestro-investigador y se destacó  su papel r elevante 
como profesional de  la  docencia . Sin embargo, las voces crítica s surgieron de  






“El objetivo sigue siendo rellenar los pequeños cerebros con información, pero 
a un ritmo más rápido. Este emparejamiento de lo viejo y lo nuevo produce un cuadro 
algo semejant e al de una cales a del siglo X VIII equipada con un gran motor de 
gasolina que la hace moverse a diez mil las por hora. Mi tesis ha sido que se lograría 












                                                 
44Travers, R. M. (1978): Ob. Cit. Pág. 111. 
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La irrupción  de las nu evas tecnologías de la  comunicación y de la  
información en nuestra sociedad, y p or lo tanto en nuestras aulas, ha provocado  
que la tecnología educat iva se ocupe también d e su integración en la docencia. 
El número de estudio s sobre est e tema es e norme –si se introducen en el 
buscador de Google la s palabras “ tecnología educativa y nuevas tecnologías” , 
aparecen 3.740.000 entradas45- y también es amplio el abanico de caminos que  
han elegido los investigadores,  que  abarcan desde las aplicaciones de I nternet 
en la enseñanza, la experimentación con entor nos virtuales, el diseño de cursos 
virtuales de formación, la educació n a distanci a, la utiliza ción didácti ca de los 
medios de educación, la reflexión sobre lo que aportan estos medios en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, el papel que han de ad optar los pr ofesores 
ante estas nuevas tecnologías,  la organ ización de  los recu rsos, la  
reestructuración de la o rganización escolar, las modificaciones en el cur rículum, 
las experiencias pedagógicas y un largo etcétera, porque la  lista es casi infinita. 
Para Area (2002)46, “la tecnología educativa debe ser considerada como ese 
espacio intelectual pe dagógico cuyo objeto de estudio serían lo s efecto s 
socioculturales e implicaciones que para la educación poseen las tecnologías de 
la información y comunicación e n cuanto a for mas de representación,  difusión y 









                                                 
45El dato está actualizado el día 24 de setiembre de 2008. 
46Area, M. (2002): Web cit. 
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II.2.-LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA.  
 
Existen ciertas similitudes entre la acción de investigar y la de evaluar ya 
que ambas ofrecen análisis y estud ios sobre la  realidad y comparten técnicas 
para llevar a cabo el p roceso. Sin embargo, Stufflebeam y Shinkfield (1987) 47 
concluyen que son actividades dist intas ya que la primera analiza la s variables 




II.2.1.-La investigación educativa 
 
 
II.2.1.1.-Historia y definición 
 
La investigación educativa, que forma parte de la pedagogí a, tiene, como 
todas las ciencias, una  parte teórica y otra  práctica, que se complementan e 
influyen.  Es fácil comprobar con una simple visita a las aulas de cualquier centro 
escolar que muchos de los plantea mientos teóricos que g uían a los p rofesores 
en su docencia proced en, tanto de su experi encia como de su indagación. 
Veamos cómo ha sido el marco conceptual en el que se  ha desarrollado este  
tipo de investigación. 
 Durante el siglo X IX y comienzos del XX , el int erés estaba en asentar la  
educación sobre bases científicas y todos los esfuerzos se consagraron a dotar 
                                                 
47Stufflebeam D. L. y Shinkfield, A. J. (1987): Evaluación sistemática. Guía teórica y práctica. 
Barcelona, Paidós. 
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a educadores e investigadores de actitudes críticas propias de la indagació n 
científica. Si el objetivo era conseguir la objet ividad de la ciencia, era ló gico que 
los esfuerzos investigadores se aplicaran a la medición y al análisis e stadístico. 
En los años cuarenta, la investigación educativa, era ya una asignatura presente 
en los programas de las universidad es de pedagogía de los Estados Un idos48 y 
se centraba en la aplicación de test. 
 Alexander Bain (1818-1903), soci ólogo asoci acionista, ut ilizó las ideas 
mecanicistas y ambientalistas de John Stuart Mill49 y Herber Spencer 50 en un 
trabajo embrionario que sirvió a Francis Galton51 para desarrollar la investigación 
cuantitativa. Galton, médico intere sado en disciplinas co mo la geog rafía, la 
meteorología, la antropología, la psicología y la herencia  genética, utilizó ya 
procedimientos estadí sticos que ret omó de Ro nald Aylmer 52. Estas fuer on la s 
bases sobre las que se centraron las investigaciones, que dieron lugar a los test, 
basados en la filosofía conductista y en el rigor científico. 
Desde que se amplió la  investigación educativa hacia asp ectos como la  
filosofía de  la edu cación o la  ed ucación co mparada, surgen críticas a los 
planteamientos estadísticos y comienza a revisa rse la utilidad de los te st. Llegó, 
entonces,  la preocupa ción por el currículo, por  la tecnología educativa, la  
observación en el aula,  la observación particip ativa... Eran  tan abundantes los 
temas que se investigaban que muchos autores alertaron sobre el riesgo de 
segregación. 
Se puede entender  que la investigación es u n proceso en el que se 
aplica un sistema para buscar o de scubrir algo nuevo aplicado a la ed ucación. 
Ese descub rimiento puede abarca r, tanto el mundo abstracto de las ideas,  
gracias a la s cuales se  formularían  nuevas teo rías y conceptos, como al de la  
                                                 
48Aunque el impulso definitivo lo propinó la creación de la asociación británica para la Investigación 
Educativa en 1974. 
49Este filósofo, político y economista inglés (1806-1873), consideraba que el conocimiento humano 
tiene su origen y su límite en la experiencia y que la inducción es el único procedimiento lógico que 
permite formular conocimientos universales. 
50Filósofo, soc iólogo y ps icólogo britá nico (182 0-1903). Lo cito a quí por su i ntención de 
sistematizar todo el conocimiento en el marco de la ciencia. 
51Este científico y explorador británico, que nació en 1822 y murió en 1911, desarrolló el método 
biométrico para medir la inteligencia. 
52(1890-1962). Científico, mat emático, estadístic o y biólogo que cont ribuyó al des arrolló la 
estadística. 
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praxis, que favorecería la reflexión sobre nuevos valores, diseños y sistemas.  
Stenhouse (1993)53  mantiene que “u n acto de in vestigación es una acción para  
impulsar un a indagació n (…). La investigación  produce te oría, cuyo propósito 
principal consiste en compendiar lo que sabe mos de mo do que genere una 
investigación posterior”.  Hernández Pina (1999 )54 aporta la  siguiente de finición 
“el estudio de los mét odos, los procedimientos y las té cnicas utilizados par a 
obtener un conocimient o, una explicación y un a comprensión científica s de los 
fenómenos educativos, así como también para solu cionar los problemas 
educativos y sociales”. 
No existe u na definició n unívoca de investigación educativa pero sí un 
consenso común sobre  las caract erísticas qu e la describen. Así, debe estar 
realizada con apoyo de un marco teórico, las acciones que se lleven a cabo han  
de ser intencionales y sistemáticas y han de conducir al descubrimiento de algo 
nuevo y para realizarla se recurrirá a los instru mentos oportunos. Los objetivos 
que se debe proponer quien realice una investigación educativa son 
básicamente dos: 
-adquirir el conocimient o de la terminología de aquello que se desea  
investigar; 
-y profundizar en los distintos punt os de vista y metodologías que han 
empleado otros investigadores. 
Los objetivos que debe  alcanzar la  investigación educativa son, a juicio  
de Dockrell (1983) 55, tres: suministrar hallazg os que puedan proporcionar  
sugerencias a los que se encarga n de la política; est imular el pensamiento,  
suscitando nuevas cuestiones y mostrando lo s fallos de la situación actual, y 
aportar una forma y una estructura de evaluación de las técnicas y los planes de 
estudios. 
                                                 
53Stenhouse, L.  (199 3): La i nvestigación c omo b ase d e la ens eñanza. Prólo go d e Antoni a 
Casanova. Se lección de te xtos de Jea n R adduck y  D avid Ho pkins. Madrid. Ed iciones Morata. 
Pág. 88. 
54 Hernández Pina, F. (1995): Art.. Cit. Pág. 3. 
55Dockrell, W . B. (1983): “La  contribuci ón de la in vestigación al con ocimiento y a l a práctica 
¿Dónde está la verd ad?”, en Dockrel l, W .B. y Ham ilton, D.(198 3): Nuevas reflex iones sobre la 
investigación educativa. Madrid, Narcea. Págs.20-41. 
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Sánchez Valle (1996) 56 expone su opinión sob re las posibilidades d e 
desarrollo que presenta este tipo de investigación: 
 
“La pe dagogía, al igual que todas la s cienci as sociales y huma nas, 
tiene que hacer muchos progresos y sob re sus m étodos de in vestigación 
aún le queda mucho camino por recorrer. Una constante en el desarrollo de 
las Ci encias es la correlación po sitiva que se da entre progre so en 
metodologías de investigación y p rogreso en las ciencias. Este recorrido se 
ha visto  ob staculizado p or l a p ráctica de  redu ccionismos met odológicos 
como el que se ha  d ado con lo s p ositivismos, n eopositivismos y 
desenfocados experimentalismos en pedagogía” 
 
La siguien te consid eración que  hace Sá nchez Valle es que  “el 
reduccionismo metod ológico no  se pued e practicar  con los temas de 
investigación educativa” 57. En esta misma atmósfera ideológica, se mueve  
Gordillo (1992) 58 cuando afirma qu e “la crítica  al enfoque positivista se ha 
generalizado en la act ualidad” porque “la dificultad de log rar una investigación  
educativa que sirva para predecir y controlar las situacione s educativas se ha  
evidenciado en tal grado que muchos investigadores culpan de este fracaso a la 
epistemología positivista y a la equivocada creen cia de que los métodos propio s 
de las cien cias natura les podían  ser igualmente aplicados en el estud io de los 
fenómenos humanos y sociales”. Desechada e sta tendencia, pronto se  pasó a  
afirmar que “lo importante era aplicar los conceptos, las teoría s y las 
metodologías de las ciencias sociales” 
Liberados de un contexto  que limitaba la investigación, los que  pretenden 
dedicarse a  ella deben saber que la pedagogía, como cualquiera otr a de las 
Ciencias Sociales “no persigue encontrar regularidades que se dan ahora y para  
siempre, pretende proporcionar co nocimientos parciales d e aspectos concretos 
de las realidades cotidianas más que leyes causales” 59. Y e sos conocimientos 
                                                 
56Sánchez Valle, I. (1996): “Metodología de la investigación educativa y des arrollo de la  profesión 
docente. (Referencia a la educación secundaria)”, en Revista Complutense de Ed ucación. Vol. 7,  
nº 2. Madrid. Servicio de publicaciones de la Universidad Complutense. Pág. 108. 
57Sánchez  Valle, I. (1996): Art. Cit. Pág. 109. 
58Gordillo, M. V. (1992): “El enfoque científico y la investigación en educación: la búsqueda de una 
nueva metodología”, en Revista Complutense de Ed ucación. Vol 3, nº1 y 2. Madr id. Servicio de 
publicaciones de la Universidad  Complutense. Pág. 179-192. 
59Sánchez Valle, I. (1996): Art. Cit. Pág. 113. 
 47
procederán de la ob servación  y d e la experimentación. Para alcanzarlos, hay 
que fijar unos objetivos básicos co mo reinterpretar los fenómenos educativos,  






El investig ador educa tivo debe utilizar fue ntes docu mentales p ara 
obtener la información que le permita llevar a cabo su tarea. Carrizo (2000) 60 las 
define como “los materiales o prod uctos, origin ales o elab orados, que  aportan 
noticias o t estimonios a través de los cuale s se acced e al conocimiento, 
cualquiera que este sea”. 
Tradicionalmente, se d istinguen fuentes primarias, que comprenden los 
documentos originales,  y secundarias, que of recen una reelaboració n de un 
documento original. Hasta el desarrollo de la info rmática y de las 
telecomunicaciones, la  documentación habí a que buscarla en  e ntidades 
especializadas en la co nservación de la información, como biblioteca s, archivos 
y     en las bases de datos. Afirman  Lorenzo, Martínez y Martínez (2004) 61, que 
“la investigación socioeducativa no puede ser ajena al desarrollo y al impacto de  
las nuevas tecnología s”, aunque, como ellos mismos señalan, lo s recursos 
electrónicos se modifican a un ritmo vertiginoso porque desaparecen o cambian 
sus version es con frecuencia por lo que es difícil para  cu alquier inve stigador 
enterarse d e las nove dades. Entr e los re cursos que  están a dispo sición de  
quienes emprenden la tarea investigadora, destacan los catálogos, las bases de 
datos, los buscadores y webs e n Internet y los instrumentos que pueden  
utilizarse para relacionarse con otros investigadores. 
                                                 
60Carrizo, G. (2000):   Manual de fuentes de información. Zaragoza, Confederación Española de 
Gremios y Asociaciones de Libreros. Pág. 38. 
61Lorenzo, A. Martínez, A. B. y Martínez, E. (2004): “F uentes de informa ción e n investi gación 
socioeducativa”, en Revista Electrón ica de  Investigación y Evaluación Educativ a. V.10, nº 2. En 
http://www.uv.es/RELIEVE/v10n2/RELIEVEv10n2_6.htm. 
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Catálogos son docum entos se cundarios en  los que se registra y se 
describe te xtos reunidos de forma temporal o perman ente. Las bibliotecas 
ofrecen, en  la mayorí a de los casos, catá logos auto matizados. Los más  
frecuentados son lo s de las univ ersidades, entre los q ue destaca n están 
Rebium62 –que divide la información recogida de las bibliotecas universitarias en 
monografías y publicaciones periódicas-, el Càtaleg Col.lectiu de les Universitats 
de Catalunya 63 -que re coge catálo gos de las universida des catalan as- y el 
Centro de Inform ación y Docum entación Educativas  (CIDE) 64 del Ministerio de 
Educación.  Lógicamente, también están a la disposición  del investigador los 
catálogos d e las b ibliotecas,  Nacional, Librar y of Congress de los Estados 
Unidos, Bibliothèque Nationale Française, por ejemplo. 
Las bases de datos  acumulan registros a lo la rgo del tiempo, por lo que 
en una sola  búsqueda podemos acceder a la  información, y permiten realizar 
averiguaciones complejas, aunque  presentan el problema de que muchas no 
son gratuit as. Destacan la Bibliografía Nacional Espa ñola, la Bibliographie 
Nationale Française y la British National Bibliography65. De gran importancia, por 
la actualización de la información que presenta, es la base de datos TESEO, que 
se puede consultar gratuitamente a través de Internet66. 
Los buscadores y webs de Internet. Existen, según Lorenzo, Martínez y 
Martínez (2 004)67 diferentes tipos de  herramient as que cumplen esa finalidad : 
los buscado res de dire ctorios o  ín dices, como Google, lo s buscador es68 que  
permiten la utiliza ción de lenguaje natural, co mo Kartoo69. También se pueden  
utilizar portales de educación, como Educaweb o Edufind70.  
Los instrumentos para relacionarse con otros investigadores  son la 
aportación más noved osa que nos ofrece la red. Bajo e sta denominación se 




65Respectivamente, http://www.bne.es/esp/labipubiblio.htm, http://ww.bnf.fr y http://www.bl.uk. 
66 http://www.mcu.es/TESEO/teseo.html. 
67Lorenzo, A. Martínez, A. B. y Martínez, E. (2004): Art. Cit. 
68A veces los b uscadores no ofrecen tod a l a informaci ón que está pr esente en Inter net porqu e 
existen muchas páginas a  las que e llos no  pueden acceder. Para llegar hasta  estas páginas se 
pueden utilizar dos páginas: www.profusion.com y www.internetinvisible.com 
69 www.kartoo.com 
70Respectivamente, http://www.educaweb.com y http://www.eduso.net 
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agrupan tanto  las listas de distribución, en las que debemos  hacer una solicitud 
para que nos incluyan71, como los grupos de discusión, que establecen debates. 
Unas de las plataformas más difundidas para intercambiar experiencias son la  
Asociación Interuniversitaria de In vestigación Pedagógica   (AIDIPE) 72 y la 
American Educational Research Asociation  (AERA). Sin e mbargo, como afirma 
Mafokozi (1998)73: 
“Aunque las nuevas tecnologías hayan conseguido abrir una pequeña 
brecha en la barrera de transmisión de conocimientos científicos, no parece 
que haya n logra do, al menos de momento, crear  un a cultura de  
colaboración en la investigación en educación” 
 
La cantidad  de informa ción a la qu e se  enfrenta un investigador es tal 
que exige practicar una  ardua tarea de discriminación porq ue como afirma Sáez 
Alonso (199 8)74: “se lleg a a la desinformación por exceso de información”. Y  
para ilustrar sus palabras, cita un t érmino acuñado por Ro dríguez De las Heras  
(1991)75,  babelografía. Definida co mo la dificultad que surge cuand o quien  
busca información  en cuentra que debe empl ear una gra n cantidad de tiempo 
para alcanzar toda la que se produce. “El síndrome de bab elografía se percibe, 
entre otros muchos campos, en el ámbito de la comunicación científica donde se 
manejan cantidades ingentes d e información, fruto  de la producción  
investigadora”76. Los que utilizamo s las nuevas tecnolog ías para in vestigar 
podemos encontrarnos dos d ificultades,  e l silencio y e l ruido. El pr imero se  
produce cuando no se puede recuperar algún documento y el ruido cuando los 
textos que se recupera n no cubren  las expectativas del in vestigador. Mafokozi 
(1998)77 alerta sobre la necesidad de  tener  cierta precaució n con respecto a la  
                                                 
71Existe un servicio que informa sobre todas las  listas en la red, Red Iris, http://www.rediris.es/list/- 
72www.uv.es/aidipe/ 
73Mafokozi, J. (199 8): “Las nuevas tecno logías y la in vestigación e ducativa”, en Revista 
Complutense de Educación. Vol. 9, nº 1. Madrid, S ervicio de pu blicaciones de l a U niversidad  
Complutense. Pág. 53 
74Sáez Alonso, R. (1998): “La ciberpedagogía y la investigación educativa ante el nuevo milenio”, 
en Revista C omplutense de Ecuaci ón. V ol. 9, nº.1. Madri d, Servici o de pu blicaciones d e la 
Universidad  Complutense. Pág. 87. 
75Rodríguez De las Heras, A. (1991): Navegar por la información. Madrid, Fundesco.  
76Mafokozi, J. (1998): Art. Cit. Pág. 55. 
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información que se  pu ede obtener  a través d e Internet y  sobre la p érdida de  




Los investigadores pueden aproximarse a la realidad ed ucativa a través 
de diversas perspectivas y modelos de investigación, porque existen nu merosas 
concepciones y modos de interpretar, avalados por un a larga trad ición. Sin 
embargo, todos ellos su elen ajustarse a dos tipos, los teóricos y los empíricos.  
Los primeros parten de  la informa ción y  tra scienden a  la descripción, a la  
explicación y a la dete rminación de las causas para plantear hipótesis. Se  
aplican al a nálisis de los hechos, al descubrimiento de l as relacione s que se 
establecen entre ellos y a su comprensión. S on modelos teóricos los histórico-
lógicos, lo s hipotético-deductivos, los ind uctivo-deductivos, los analítico-
sintéticos, los sistémicos, los gen éticos, los de modelación y los a bstracto-
concretos. Los empíricos practican el análisis p reliminar de los da tos y verifican 
y comprue ban las ba ses teórica s. A estos pertenece n la obser vación, la 
medición y el experimento. 
Extensos, largos y fructí feros han sido los debates creados en torno a la 
siguiente disyuntiva: investigación cualitativa o investigación cuantitat iva78. Esta 
segunda, señoreó entre los estud iosos porque eran muchos los que p ensaban 
que otorgaba a la ind agación un sólido carácter científ ico. Pronto surgieron  
quienes criticaban de re duccionista la investigación cuantitativa y propiciaron la 
cualitativa, referida est a a la for ma en la que se pr oduce o g enera el  
conocimiento. Dentro del ámbito de esta indagación se incluyen: la investigación 
en acción, el estudio de casos, el análisis conversacio nal, la etnografía, la 
fenomenología, la hermenéutica, la  investigación colabora tiva y la participante,  
                                                 
78Las si guientes pal abras d e Cook y Reichardt (19 86) ponen de m anifiesto la  sup eración de la 
oposición: “T ratar como i ncompatibles a los tipos de métodos estimula o bviamente a l os 
investigadores a emplear solo uno u otro cuando la  combinación de los dos sería más adecuada 
para las necesidades de la investigación”, en Métodos cualitativos y cuantitativos en investigación 
evaluativa. Madrid. Ediciones Morata. Pág 30. 
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las historia s de vida, los grupos de discusión, la observación participa nte o e l 
análisis de contenido. Buendía (1999)79 consid era que la  utilización de un a 
metodología u otra depe nde del tipo de problema que se plantea el investigador  
y la necesid ad de gener alización de los resultad os, ya que, una vez sup erados 
los encontronazos cuantitativos y cualitativos, teóricos o empíricos, lo importante 
es que la investigación  sirva para crear conocimiento80.  
En cualquier caso, la primera p reocupación de un in vestigador en  
educación ha de ser establecer criterios, ta nto para pr eguntar, co mo para 
analizar las respuesta s.  Después, deberá e stablecer criterios de  rig or para 
analizar lo s datos obte nidos. La p edagogía, como  ciencia social, aplica lo s 
mismos criterios que cualquier otra investigación científica; estos son: veracidad, 
aplicabilidad, consistencia y neutralidad. 
El criterio de veracidad  se refier e al grado de fiabilidad que tienen los 
procedimientos empleados y los resultados obte nidos en la  investigación. En la  
metodología empírico-analítica, e ste criterio ex ige que exista validez in terna –o 
lo que es lo mismo que la variable  dependiente se deba a cambios introducidos 
intencionadamente-. La validez interna se log ra gracias a  procesos d e control 
que  introdu ce el investigador para que haya una relación  de igualdad entre los 
datos obte nidos y la  realidad.  Stenhouse (1993) 81 señala que , en la  
experimentación educat iva, la validez  no e s posible p orque no existe el 
muestreo aleatorio. A firma esto a pesar de la o pinión de Fisher que ya en 193 5 
retorcía el concepto de azar o muestreo aleato rio para asegurar que, cuando se 
elige un grupo determinado para realizar una investigación, también está  
presente la  probabilida d de que cada uno de los individuos que lo integran  
pudiera haber sido seleccionad o para formar parte  del estudio. En la  
metodología constructivista y social, que sostiene que la rea lidad es dinámica y 
múltiple, la veracidad se denomina credibilidad. 
                                                 
79Buendía, L.(1999): “La investigación por encuesta”, en Buendía, L, C olás, P. y Hernández Pina, 
F. (1999): Ob. Cit. 
80Investigadores como Jaeger, Goetz, LeCompte y Reichardt y Cook buscaron la integración de las 
técnicas cualitativas y cuantitativas. 
81Stenhouse, L. (1993): Ob. Cit. 
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El criterio de aplicabi lidad  dete rmina las p osibilidades de que l a 
investigación y sus correspondientes explicaciones o hipótesis se puedan aplicar 
a otros contextos. En la s metodologías empírico-analíticas, la generaliza ción es 
la expresión máxi ma de la aplicab ilidad porque asegura  lo s cimientos teóricos 
de la misma. En las constructivist as y sociales, se relat iviza el valor de la  
generalización porque en la rea lidad no existen  situaciones iguales. Por ello, se 
utiliza el cri terio de transferibil idad, que regula el grado en el que las hipótesis 
obtenidas de una investigación se pueden aplicar a otro. 
El criterio de consistencia estima que, si se repitiera el mismo estu dio 
con sujetos similares y en un co ntexto pare cido, volverían a obtenerse lo s 
mismos resultados, lo que se interpreta como que los datos son esta bles y la  
investigación tiene consistencia. La metodología empírico-analítica  busca con el 
mayor rigor la estabilidad, pero la constructivista y social, no, porque las posibles 
diferencias que surgieran si se reprodujera la experime ntación hab ría que  
interpretarlas como variantes del fe nómeno, lo que aportarí a una riqueza mayor 
de significados. En este caso, la consisten cia se plantea como la posibilidad de 
alcanzar los mismos resultados, si se parte de una situación parecida. 
El criterio de neutralidad  es el que vela porque no interfieran los  
prejuicios, n i los intere ses del investigador en el proceso d e indagación. En la  
metodología empírico-crítica, siempr e ha de haber un marco referencial al que  
se pueda acudir. En la constructivist a y social, son las normas de indag ación las 
que sirven para descubrir y desechar los posibles sesgos del investigador. En  
este punto Stenhouse (1993) 82 señala que “es corriente que una investigación  
sea atacada sobre la ba se de que e l responsable de la misma ha  permitido la 
intrusión de sus valores” 
Las diferen cias q ue he  señalado  en ambos modelos no  afectan  a los 
criterios en sí mismos, sino a las estrategias ut ilizadas. Aunque si utili zamos un 
modelo empírico-analítico, encontr aremos términos como validez, interna y 
externa, fiabilidad y objetividad y si seguimos uno constructivista, nos toparemos 
con credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad. 
                                                 
82Stenhouse, L. (1993):  Ob. Cit. Pág. 36. 
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Existen obstáculos que  debe tener en cuenta quien lleve a cabo una  
investigación educativa porque est os influyen directamente en los re sultados. 
Así, el nivel sociocult ural, la edad o el sexo d e los sujeto s que se utilizan en l a 
experimentación puede n provocar que sea difícil mantener el cr iterio de  
aplicabilidad. Las caract erísticas técnicas de la investigación, todo lo q ue tiene 
que ver con la recogida de datos, pue de distorsionar los r esultados 
convirtiéndolos en  poco estable s. También p odemos encontrar límit es en la 
moral y en l a ética porque,   la inve stigación se realiza con seres humanos y no  
podemos convertirlos en meros objetos de laboratorio. 
 
 
II.2.1.4.-La investigación educativa y la enseñanza 
 
 
En 1973, Taylor 83  otorgaba una función primaria a la in vestigación 
educativa que consist ía en “sensibilizar, lograr que todos sean conscie ntes de 
los problem as” porque “los investig adores son los leg isladores no reconocido s 
como tales de la próxima generación” y con u n tono más optimista augura que 
“la influencia real de la investigación  educativa se hará sentir en las act itudes de 
aquellos que enseñan” 
 Considero que la investigación e ducativa de be ser un  hábito que  se 
incluya en el desarrollo profesional de lo s docentes porque esta podría   
ayudarlos a resolver problemas que se encuentren en su trayectoria académica. 
Afirma Stenhouse (199 3)84 que “los profesores se hallan  a cargo de las aulas, 
desde el pu nto de vista experiment alista, las aulas constituyen los laboratorios 
ideales para la comprobación de la teoría educativa…el profesor se convierte en 
un observador particip ante potencial en  las a ulas  y en las escuelas”. Y más 
                                                 
83Taylor, W.  (1973): Research perspectives in Education.  Londres, Routledge & Kegan Paul. Pág. 
18. 
84Stenhouse, L. (1993):  Ob. Cit. Pág. 37. 
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adelante dice, “la fun ción de la in vestigación educativa en su aplica ción a la  
práctica estriba en proporcionar una teoría de la práctica educativa comprobable 
a través de los experimentos de lo s profesores en clase”85. Para el dise ño de la 
investigación, propone  observar a los alumnos cuidadosa mente y reg istrar los 
datos de la observación o moldearlos como si fuera un experimento. 
También hay quienes aseguran que la investigación educa tiva tiene poco 
impacto en el trabajo docente, y e sto es nece sario mejorarlo. Propone Bruner 
(1983)86, “la  creación  de un n uevo tipo de invest igación pe dagógica, 
investigación que no tratara de evaluar la práctica prese nte sino de formula r 
planes alternativos para abordar nuestros más profundos problemas”.  
Casanova en el prólogo  a La invest igación como base de la enseñanza  
de Stenhouse (1993) 87 afirma que la investigación e s una “inda gación 
sistemática y autocrítica” relacionad a con la educación, au nque desco nectada 
en cierto se ntido de la realidad del aula. Esto propicia  un a situación absurda 
que, según  la prolog uista se d ebe super ar urgentemente, porque las 
aplicaciones generalizadas en las que se dan como válidos resultados obtenidos 
en investigaciones de d espacho solo pueden ser aprovechadas si se aplican a 
toda la población. Ella se pregunta ¿esto es po sible en educación? Si dos o tres 
alumnos presentan un mismo fallo en la realiza ción de un  trabajo, significa que 
hay que desarrollar otra actividad para evitarlo y proponer a cada alumno aquella 
tarea que le permita n o fallar. Cada profesor, cada alumno y cada grupo son  
únicos por lo que requieren tratamientos válidos solo para ellos y es aquí donde 
tienen sent ido los est udios etnográficos o  naturalista s que tratan casos  
concretos e n los que se pueden aplicar situ aciones claras. No obstante, “la  
investigación perfecciona la enseñanza bajo dos condiciones: 
 -que ofrezca hipótesis posibles de  comprobar en el aula por parte del 
profesor; 
                                                 
85Stenhouse, L. (1993):  Ob. Cit. Pág. 56.  
86Bruner, J. (1983): “El rol del investigador como consejero de quienes elaboran la política 
educativa”, en Dockrell, W.B. y Hamilton, D.(1983): Nuevas reflexiones sobre la investigación 
educativa. Madrid, Narcea. Pág. 38. 
87Casanova, M. A. (1993): “Prólogo”, en Stenhouse, L. (1993):   Ob. Cit. Pág 3. 
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-y que ofrezca descripciones de casos ricos en detalles para proporcionar 
un contexto comparativo con los propios casos”88.  
Stake (1983)89 afirma que  quienes trabajan  en la investigación, tanto si 
carecen de   experiencia  en la  práct ica doce nte, como si la poseen, t ienden a  
considerarse al margen del sistema educativo mismo porque son poseedores de 














                                                 
88Casanova, M. A. (1993): “Prólogo”, en Stenhouse, L. (1993):   Ob. Cit. Pág. 13. 
89Stake, R. E. (198 3 ):”La investigación en  la práctica”, en   Dockrell, W.B. y Hamilton, D.(1983): 
Ob. Cit.  
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II.2.2.-La investigación evaluativa 
 
II.2.2.1.-Historia y definición 
 
Para Elola y Toranz os (2000) 90, la evalua ción pone de manifiesto  
aspectos que podrían permanecer ocultos en un proceso y sirve para analizar su 
organización, sus efectos, los elementos que lo conforman y sus consecuencias. 
Cuando se  evalúa no s adentramos en un  proceso sistemático qu e genera  
información y, lógicam ente, conocimiento. Bausela (2003 )91 recuerda que e l 
concepto d e evaluació n no es “monolítico”. Pero, quizás, la definición má s 
completa sea la que en tiende que la evaluació n es un pro ceso que sirve para  
proporcionar información con la qu e podremos juzgar prog ramas, acciones, etc. 
Lógicamente, suele est ar orientada a examinar si se alcan zan unos o bjetivos, 
que determinarán el éxito o el fracaso de un proceso, bien sea el de enseñanza-
aprendizaje, el que se propone en un programa o el que se consigue después de 
realizar una tarea. La investigación evaluativa debe contar con  el dest inatario y 
su contexto, el tiempo  necesario que se precisa, los co nocimientos que se  
alcanzan o que se tienen que alcanzar y los métodos que deben utilizarse para  
medir la co nsecución de los objet ivos. Parece lógico distin guir entre e valuación 
burocrática, que está  al servicio de los organismos oficiale s, evaluación 
autocrática, la que sirve a la comunidad educativa, y la de mocrática, que serviría 
a toda una comunidad 92. Según Reichardt (1986) 93, “una evaluación tendría que 
realizar al menos tres tareas: comprobación, valoración del impacto y explicación 
causal”. 
                                                 
90Elola, N. y  Toranzos, L. V. (2000): Evaluación educativa: una a proximación conceptual. Buenos 
Aires. En http://148.216.10.84/EDUCACION/lectura.htm 
91Bausela, E. (200 3): “Metod ología d e la I nvestigación e valuativa: mod elo CIPP”, en  Revista 
Complutense de Educ ación. Vol. 14, nº 2. Madrid, Servi cio de p ublicaciones de la Universidad 
Complutense. Págs. 361-386. 
92Distinción realizada por Barry McDonald a la que hacen referencia Dockrell y Hamilton en el libro 
citado en la nota 59. 
93Reichardt, Ch. S. (1986): “Ha cia una superación del enfrentamiento entre los métodos cualitativo 
y los cuantitativos”, en Cook T.D. y Reichardt, Ch. S. (1986): Ob. Cit. Pág. 44.  
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  A lo largo de la histo ria, se pue den rastrear referencia s al acto d e 
evaluar, existen en China, en la  Biblia, en  la  cultura clásica y en la  Edad 
Media, pero es el siglo X IX, c uando se produce un a demanda de la 
educación, el momento en el que empieza a generalizarse su utilización. En  
la centuria  siguiente, comienzan a  desarrollar se los sist emas educativos  
nacionales y aparecen las primeras técnicas escritas para evaluar, 
concretamente las utiliza Horace Mann en 1 945 en Estados Unidos. Se  
trataba de pruebas tipo tests sin justificar en enfoque teórico alguno. La que 
se señala como primera investigación evaluativa en educación es la de J. M.  
Rice en 1897, que abordaba el análisis y la comparación de la instrucción que 
se ofrecía e n colegios n orteamericanos. Cuando se produce el empuje de lo 
racional en  pedagogía,  la activid ad evaluativa se vio i nfluenciada por el 
positivismo, las teorías evolucionistas y los métodos esta dísticos y surge e l 
periodo que ha venido  a llamarse  de los tests o testing . Se aplicaron a 
distintos á mbitos educativos: co nocer las diferencia s individua les, el 
rendimiento y, sobre tod o, la psicolo gía. En los años 20, surge en Fran cia la 
corriente docimológica, que según Escudero (2003) 94, supone “el primer  
acercamiento a la verdadera evaluación educativa”. Superada la etapa de los 
tests, surge la figura de Tyler 95 que en los años cuarenta expone su mé todo 
sistemático de evaluación educativ a, con el qu e pretendía  averiguar en qué 
medida se habían alcanzado u nos objetiv os, previamente fijados. Para  
Escudero (2003)96, después de la Segunda Guerra Mundial, se inicia la etapa 
conocida como de la inocencia porque, a pesar de que se avanza mucho en 
otros terrenos educativos, en la evaluación se progresa poco. No obstante, es 
frecuente la evaluación de programas que sirven para prevenir 
comportamientos humanos. 
                                                 
94Escudero, T. (2003): “Desde los tests hasta la investigación evaluativa actual. Un siglo, el XX, de 
intenso d esarrollo de la evaluación e n e ducación”,  en Revista E lectrónica de I nvestigación y  
Evaluación Educativa. V. 9, nº1. En  http://wwwuv.es/RELIEVE/v9n1/RELIEVEv9n1_1htm. 
95Tyler viv ió h asta 199 4 y s u contrib ución a  la teoría d e l a eval uación es en la actu alidad mu y 
prestigiosa. S u portfol io p ara eva luar el domi nio de l as le nguas s e utiliz a e n l os ámb itos 
lingüísticos. 
96Escudero, T. (2003): Art. Cit. 
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Los años sesenta supusieron la proliferación de programas evaluativos 
destinados a valorar lo s sistemas de enseñanza. El hito más import ante de 
este mome nto es la cr eación del National Study Co mitte on Evaluation y la 
aprobación en 1965 de la Elementary and Secondary Act , que propició la 
puesta en marcha del primer programa para la  organización de la educació n 
americana y que propug naba una e valuación or ientada a lo s alumnos, a los 
programas y a la práctica docente.  
Esto da co mo resultado un period o en el que  se multiplican los estu dios y 
los ensayos sobre evaluación 97 que van a s uponer uno de los  aporte s 
conceptuales a este tipo de investigación. Las investigaciones sobre evaluación 
van a tomar dos derroteros, uno  fue el de la evaluación orientad a a los 
individuos, convertidos en profesor y alumnos, y otro, la evaluación orien tada a 
tomar decisiones sobre el instrumento o el programa educativo. Dos fueron los 
ideólogos más significativos,  Cronbach, que en 1963 dio a conocer su Course 
improvement through evaluation, y Scriven, que hizo lo propio con el ya clásico  
The methodology of evaluation, en 1967 . Ambos integraron lo que Guba y 
Lincoln (1989)98 denominaron la tercera generación de la evaluación en la que 
se introdu ce el co ncepto del juicio  como un elemento de contraste  más. El 
primero de ellos defendió que la aplicación de la evaluación servía para tomar 
decisiones y también para valorar un programa y cuestionó que la evaluación  
tuviera que ser comparativa. Los valores  y características con los que describe 
la evaluació n le sirven para deste rrar los te sts porque la  evaluación  es un  
proceso en el que se realizan dos a cciones sistemáticamente, el seguimiento y 
la revisión. Scriven señala la distin ción que existe entre la  evaluación de tipo  
sumativo y la formativa,  la intrín seca y la extrínseca. Sin embargo, él sí cre e 
que la evaluación debe ser comparativa.  
                                                 
97El primero de ellos fue el de Hayes, que en 1959, publicó  Evaluation Development Project y uno 
de l os ú ltimos de este  per iodo,, el  d e C ampbell, titulado, “Reforms as e xperiments” editado en  
1969  por la revista American Psychologist. 
98Guba, G. E. y  Lincoln, Y. S. (198 9): Fourth Generation Evaluation. Newbury Park,  Lo ndres, 
SAGE. 
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En los años setenta –Escudero (2003)99 determina que esta es la década 
de los mod elos o de l d iseño-, proliferaron los libros sobre el tema, tod os ellos 
individualistas, porque manifestaban la idea particular de  cada investigador,  
aunque fructíferos y plurales 100. Lo más interesante fue la aparición de las 
primeras voces que  crit icaban la calidad meto dológica de  los estudio s y que  
exponían las limitacion es que p uede arrojar u na evaluación. Entiend o que en  
esta etapa  se produce  la profe sionalización d e la evalua ción y que  supuso 
numerosos avances en los p lanteamientos teóricos y prácticos que la  
transformaron  en un procedimiento más de indagación. 
Señala Escudero (2003 )101 que dentr o de la  década se pue den establecer 
dos etapas: la que de consecución de metas y la de los modelos alter nativos. 
No es este el espacio adecuado para detenerme en la descripción minuciosa de 
ambas, pero sí mencionaré que en la primera  surgen modelos en los que la 
evaluación sirve para adoptar decisiones, e l más famos o es el CIPP 102 de  
Stufflebeam (1971) y el otro es el CES103 de Alkin (1969). La última de estas  
épocas, la  de los modelos alternativos, se adentró en los años ochenta. 
 Existen muchas posibles cla sificaciones que han intentado poner orden en  
el panorama bibliográfico de estos años, en la siguiente se distinguen tres tipos 
de trabajos: 
-los que d iferencian en tre evaluación cuantitat iva y cualitativa, como el de 
Guba y Lincoln; 
-los que, como Stufflebeam y Skinfield104,  valoran las cualidades de los dos 
sistemas y sus aportaciones; 
                                                 
99Escudero, T. (2003): Art. Cit. 
100Pueden citars e los de R iecKen y B orugh, que e n 1974 pu blicaron un l ibro sobre l a 
experimentación social con el título de Social Ex perimentation: A method for p laning an d 
Evaluating Soc ial Int ervetion en N ueva Y ork  o el de Ber stein y F reeman, q ue un añ o d espués 
dieron a la luz sus opiniones en Academic and Entrepreneurial Research, en la misma ciudad. 
101Escudero, T. (2003): Art. Cit. 
102Comput input, proceso y producto 
103Centro de la Universidad de California para el Estudio de la Evaluación 
104Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A. J. (1987): Ob. Cit.  
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-y, por último, los que consideran q ue los modelos no son excluyentes, sino 
complementarios, como Cronbach (1982) 105 y And erson y Ball (1974) 106,  entre 
otros. 
  Adentrada la penúltima década del siglo XX , se comprueba la existencia  
de una literatura sobre la evaluación que pret ende superar aquellos aspecto s 
desarrollados precariamente y que  arrojan una visión poco precisa de aquello  
que se desea evaluar. Guba y Lincoln (1989) 107 hacen referencia a una cuarta 
generación de ensayos y estud ios a  la q ue denominan respondente y 
constructivista. Se amparan en los planteamientos metodológico s 
constructivistas y analizan en profundidad el contexto para entender los factores 
que han de tenerse en cuenta al evaluar y también para ana lizar por qué existe 
una necesidad de hacerlo. Orientan al sujeto qu e realiza la actividad evaluativa 
hacia el papel de medi ador que b usca un camino de en cuentro entre los que  
están implicados en e l proceso y  los que lo demandan 108. Es importante 
mencionar que Guba y Lincoln establecen u nos criterio s que sirven para 
sopesar la calidad de una evaluación: credibilidad, transferencia, dependencia y 
confirmación, terminología a la que ya he he cho referencia en el a partado  
II.2.1.3.   En esta etap a se asienta  la idea de que la evaluación es un  proceso 
de enseña nza-aprendizaje, contin uo y recursivo, que se desarrolla en un 
contexto sociopolítico y que ofrece resultados que no se pu eden predecir pero 
que crean realidad. 
En los últimos años del siglo XX y primeros del XXI , hay que destacar 
las aportaciones de Sttufflebeam, que entre 1994 y 2001 , ha ido publicand o 
estudios en los que destaca el papel del evaluador como  profesional, o bjetivo, 
que debe guiarse por criterios d e calidad y quedarse al margen de las 
decisiones políticas. Aunque hay otras voces que aportan otros impulsos a la 
                                                 
105Cronbach, L. J . (1982). Designing evaluations of educat ional and social programs. Chicago, 
Jossey-Ba..  
106Anderson, S. B. y Bal l, S. (1974): Encyclopedia of educational evaluation. San F rancisco, 
Jossey-Bass Publishers. 
107Guba, G. E. y Lincoln, Y. S. (1989): Ob. Cit.  
108Uno de los doce pasos que ha de realizar el evaluador es un contrato con el que encarga la 
evaluación, en el que queda constancia de todos los procesos que se llevarán a cabo. 
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evaluación, de acuerd o con Escu dero (2006) 109 existen “algunos elementos 
comunes a todas las p erspectivas (evaluativas) como la contextualiza ción, el 
servicio a la sociedad,  la diversid ad metodológica, la at ención y respeto y  
participación de los implicados, et c. así como una ma yor profesionalización de 





 Cuando planteamos una investigaci ón evaluativa, con tamos con 
distintos soportes teóricos y empí ricos que n os permiten responder a las  
cuestiones que nos su rjan en el proceso.  E scudero (19 93)110 plantea  las  
siguientes: el objeto d e la invest igación, los propósitos y objetivos, la  
audiencia o  clientela, los aspectos prioritarios o preferentes, la infor mación 
que vamos a recoger y los métodos que vamos a utilizar para conseguirla, los 
criterios de  mérito o valor, los métodos de análisis,  los agent es que  
intervienen en el proce so, cómo lo  vamos a secuenciar, cuáles van a  ser los 
límites de la evaluación, cómo vamos a  p resentar los resultado s y la 
consiguiente evaluación, que deberá re alizar qu ien desarrolla una 
investigación evaluativa. Para resolver estas cu estiones, habrá que buscar e l 
apoyo teórico en los métodos co nocidos a los que Reichardt (198 6)111 
atribuye las siguientes capacidades:  
 
 “Los métodos cualitativos pueden ser definidos como técnicos de 
comprensión personal, de sentido común y de introspecció n, mientras que 
los métodos cuantitativos podrían ser definidos como técnicas de contar, de 
medir y de razonamiento abstracto”.  
 “El paradig ma cu antitativo em plea un mod elo ce rrado de 
razonamiento lógico -deductivo desde  la teoría a las pro posiciones. El 
                                                 
109Escudero, T. (2003): Art. Cit. 
110Escudero, T. (1993): “Enfoques modélicos en la  evaluación de la e nseñanza un iversitaria”, 
en Actas de la s III Jornadas Nacionales de  Didáctica U niversitaria « Evaluación y Des arrollo 
Profesional».  Las Palmas, Servicio de Publicaciones, Universidad de Las Palmas. Págs 5-59. 
111Reichardt, Ch. S. (1986): Art. Cit. Págs. 45,  66 y  72, respectivamente. 
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paradigma cualitativo constituye un inte rcambio dinámico entre la teoría, los 
conceptos y l os datos con retroinformación y mo dificaciones constantes de 
la teoría y de los conceptos, basándose en los datos obtenidos”. 
 “El término medio de combinar las ventajas de ambos enfoques a 
través de una evaluación resulta óptimo”. 
 
 
Castillo y Gento (1995)112 proponen tres aproximaciones metodológicas, 
la humanística, la conductista-eficientista y una  mixta. Aun que también son  
posibles cu atro, la exp erimentalista-cuantitativa, la descriptiva-cualita tiva, la  
ecléctica y la que an aliza la relación entre el coste y el beneficio. Sin 
embargo, Una de la s clasificaciones más exhaustivas e s la  que o freció 
Scriven113, que en 1995, distingue seis enfoques o visiones a las que adscribe 
los modelos: 
 
1-Las que ofrecen una  visión fuert e hacia la  t oma de decisiones,  que 
concibe al evaluador como un investigador q ue tiene  como objetivo llegar  a  
conclusiones gracias a las cuales pueda adoptar una determinada posición . 
En este t ipo podríamos incluir el CIPP –Contexto, Input, Pr oceso y Producto- 
de Stufflebeam. 
2-Las que proporcionan una visió n débil ha cia la toma d e decisione s, 
que también considera  que el evaluador pued e tomar decisiones pero  no le  
obliga a  ha cerlo porqu e debe limitarse a re copilar inform ación para  el que 
tiene la última palabra, que es otro individuo distinto al que  realiza el proceso 
de evaluación. En esta visión se incluye el modelo CES –Centro para el  
Estudio de la Evaluación- de Alkin. 
3-Las que facilitan una valoración relativa, que tampoco pr ecisa que el  
evaluador adopte decisiones ni que  emita juicio  alguno, au nque debe t ener 
presentes los valores que priman  entre los q ue encargan la evalua ción. A  
esta pertenece el Modelo de discrepancia de Provus. 
4-La visión de la descripción fértil, rica y comp leta es la que entiende  
que la evaluación se debe realizar desde dentro del proceso, el evaluador se 
                                                 
112Castillo, S. y Gento, S. (1 995). “Mod elos de ev aluación de programas ed ucativos”, en 
Medina, A. y  Villar, L. M. ( Coord.)(1995): Evaluación d e programas educ ativos, centros y  
profesores. Madrid, Editorial Universitas. Págs. 25-69. 
113Tomado de Escudero (2003): Art. Cit. 
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introduce e n él para informar co mo si fuera  un periodista. Es un modelo 
defendido por Robert  Stake en el que predomina la observación y la 
descripción. 
5-La que posibilita la visión del proceso so cial se con solidó en la 
Universidad de Stanford donde Lee Crobanch dirig ió un grupo de 
investigación que dete rminó un modelo que enfatiza la planificació n del 
proceso, la comprensión del mismo y la mejora. 
6-La visión constructivista de la cuarta generación, qu e es la que 
mantienen Guba y Lincoln, en la que rechazan que la  evaluación busque e l 
mérito,  la calidad o el valor para centrarse e n proporcionar informa ción a  
quienes deban tomar decisiones. Scriven señala , en este se ntido, el carácter 






Se trata de un modelo integrador que parte de una estructu ra dividida en  
cuatro partes: evaluación del contexto, e valuación de entrada, evaluación del 
proceso y evaluación del producto. 
La evaluación del co ntexto pretende identificar las virtudes y lo s 
defectos del proceso en el que se va a efectuar la evaluación; por lo tanto, tiene 
la finalidad de identificar las características del referente real en el que se va a  
implantar un producto o un progra ma. Esta parte, que ta mbién servirá para 
identificar los posibles problemas que surjan, precisa de recursos como 
entrevistas, informes o cuestionarios. 
La evaluación de entrada o input  es la que explica cómo utilizar lo s 
recursos disponibles q ue permitirán llegar a cumplir los objetivos y expone 
cuáles son los cambios que se deben introducir para mejorar el proceso. Para  
poder llevar a cabo  e sta evaluación se  pod rá escucha r a quiene s están  
implicados en ella y también utilizar mecanismos que nos ayuden a valorar. 
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La evaluación del pr oceso es la que ofre ce  información sobre las 
estrategias que sigue un programa  para alcanzar un determinado objetivo. Es  
útil para identificar las deficiencias que pueden existir en el diseño y también en 
la realización práctica d el programa. Lo hab itual es que un a persona evalúe y 
otra supervise y registre la información. 
Por último, la evaluación del producto que sirve para valorar e interpretar 
los logro s d e una actividad o una  acción porq ue recoge información que nos 
permitirá concluir si se han logrado los objetivos para los que estaba pergeñada. 
Lo habitual es emplear aquí el estudio de casos. 
Cierro este  apartado con unas pa labras en las que  Bausela (2003 )114 
condensa la información que nos presenta este modelo: 
 
 
“…nos propo rciona l a siguiente i nformación: ne cesidades que e xisten y  
hasta q ue punto lo s objetivos pro puestos satisfacen e stas ne cesidades; 
descripción del programa de intervención y an álisis conceptual de la a decuación  
de la prop uesta elegi da a los objet ivos; grad o de reali zación del plan de 
intervención propuesto y descripción de las modifi caciones, resultados obtenidos 




II.2.2.3-La investigación evaluativa y la enseñanza 
 
 
 La evaluación es un  proceso que nos obliga a obtener in formación o a 
buscar indicios que previamente he mos de planificar, nos exige ser capaces de 
analizarlos y registrarlos, para lo cual deberemo s emplear aquellos 
instrumentos que nos parezcan o portunos. Debemos partir de criter ios que  
deberemos definir de a cuerdo a una cierta le gitimidad y deberemos llegar a 
                                                 
114Bausela, E. (2003): Art. Cit. Pág. 371. 
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poder emitir un juicio de valor, por que la a cción de evalua r es paralela a la  de 
juzgar y ad optar decisiones. Todas estas actividades las realizan los docentes 
cuando so meten a sus alumnos a la  evaluación den tro de pro ceso d e 
enseñanza-aprendizaje, pero también cuando sopesan qué libro de texto utilizar 
o a qué material multimedia recurrir . La evalua ción tiene  d iversas funciones:  
simbólica, política, de  conocimie nto, de mejoramiento o de desar rollo d e 
capacidades, por ejemplo, y los profesores cu ando la aplican deben cumplirlas 
porque eva lúan para diagnosticar, pronosticar, seleccio nar o valorar. Los 
profesores utilizan la evaluación para sopesar la calidad de un material 























II.3-INFORMÁTICA EN LA ENSEÑANZA 
II.3.1.-La informática y el aprendizaje 
La informática del aprendizaje se d efine como la utilización  de todos los 
recursos qu e nos ofre ce la te cnología de la  in formación y de la comunicación 
para potenciar la actividad de aprender. 
Bautista (1 994) reflexiona sobre la “alfabetización infor mática”, que,  
integrada dentro de la alfabetización tecnológica, se refiere  a “los apre ndizajes 
sobre orde nadores qu e debe ha cer un su jeto para p oder relacionarse sin 
dificultades con su entorno vital” 115. Si intentamos delimitar los con tenidos 
básicos qu e  han de ser dominados par a conseguir esa alfabetización , 
encontraremos opiniones  como la s de Johnson, Anderson, Hansen y Klassen, 
que los sitúan en el aprendizaje de: hardw are, algorit mos y programación;  
software y procesos de  datos; aplicaciones ; impacto social de la informática y,  
por último, actitudes, valores y motivación 116. Pero, Luehrmann 117 recordó que 
estar alfab etizado sig nifica más que poder leer y e scribir por lo que la  
alfabetización informática debería también ir más allá de reconocer las partes de 
una computadora. Así Watt, Moursund, Reawitsch y Gawronski 118, concretan 
que la citada alfabetización comprendería la capacidad de controlar y programar 
un ordenador para alcanzar objetivos personales, académicos y profesionales;  
utilizar programas realizados por otr os; comprender el imp acto socioeconómico 
de los ordenadores y manejar las aplicacion es de un ordenador para recuperar 
información o resolver problemas. Después, “Hunter (1985), el Illinois-Wisconsin 
Computer Coordinator Committee  on Computer Literacy  Report (19 85), Bitter 
(1986), y Dublín y Kel man (1986) presentaron la "alfabetización info rmática" 
                                                 
115Bautista, A. (1994): “Entre la cultura y la alfabetización informática”, en Pixel-Bit: Revista de 
medios y educación.  Nº. 2. Págs.  39-54. En 
www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/n2/n2art/art26.htm. 
116En Bautista, A. (1994): Art. Cit. 
117En Bautista, A. (1994): Art. Cit. 
118En Bautista, A. (1994): Art. Cit. 
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como un conjunto de h abilidades que debían adquirir los p rofesores, en primer 
lugar y, después, lo s alumnos”119. Desde ese punto de vista,  el profesor  es una 
pieza importante en el p roceso de a lfabetización informática, igual que lo es en 
el proceso  de alfabe tización cultural por lo que Ba utista  muestra su  
preocupación porque los docentes estén formados sobre aspectos técnicos de  
los ordenad ores, también sobre los materiales que van a utilizar y sobre la  
evaluación de los mismos y, sobre todo, porque no se vean  obligados a adoptar 
un papel poco importante en el proc eso de educativo porque para él de ben ser 
“profesionales reflexivos que cuest ionan la nat uraleza de esos progra mas –se 
refiere a los informáticos- y el ambi ente cultural creado por esos materiales e n 
las aulas” 120. 
 
 II.3.1.1.-A modo de historia. La informática en España 
 
 El origen de las máquinas  informáticas se p uede situar  en el ábaco 
chino, una t ablilla dividi da en colu mnas que servía para contar, que  se utiliza 
todavía hoy en día. Pa scal, en el  siglo X VII inventó una máquina  calculadora  
que restaba y sumaba  y que Leibnitz  mejoró en la sigu iente centuria para que 
pudiera dividir y multiplicar. Partiendo de esto,  Babbage 121, en el X IX, i nventó 
una máquina que era capaz de memorizar números y utilizar fun ciones. Sin  
embargo, hay que esperar al desarrollo de la electrónica en el siglo XX para que 
estos instr umentos ru dimentarios se perfeccionaran hasta convertirse en  
ordenadores, algo que ocurrió durante la Segunda Guerra Mundial122, momento 
a partir del cual se produce la evolución y producción imparable de la que somos 
testigos.  Desde 1944 hasta hoy, se puede dibujar una línea cronológica de 
                                                 
119En Bautista, A. (1994): Art. Cit. 
120En Bautista, A. (1994): Art. Cit. 
121Charles Babbage (17 91-1871) fue un científico y matemático británico que diseñó la máquina 
analítica para ejecutar programas de computación, aunque nunca se llegó a construir.  
122El prim ero fu e ba utizado c on e l n ombre de Mark I  y funcionaba g racias a interruptores 
mecánicos. El Eniac, q ue fu e e l s egundo, se co nstruyó en 1944. E n 1951, llegaron Univac I y  
Univac II. 
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evolución de las computadoras qu e está jalon ada en décadas. Así h asta 1952, 
los ordena dores, que se utiliza ban solo con fines militares o científico s, 
funcionaban gracias a válvulas. Desde ese año hasta  1961, se puede hablar de 
la producción de los primeros ordenadores comerciales programados con 
lenguaje –Cobol o Fortran-. Durante la década siguiente, se comienzan a utiliza r 
los circuitos integrados que abaratan  la fabricación, aumentan la capacidad de 
procesamiento de la máquina y reducen su tamaño. Se mejoran los lenguajes de 
programación y se difunden los pro gramas para usuarios. El siguiente paso se  
produce entre 1971 y 1 981, cuando aparece  el microprocesador qu e permite  
integrar tod os los elementos del o rdenador e n un solo  circuito. Y d esde ese  
último año hasta nuestros días, gracias a la comercialización de los ordenadores 
personales y a la aparición de los p rocesadores Pentium, las computadoras son 
una herramienta presente en nuestras vidas. 
Los primeros trabajos desarrolla dos en España con ordenador los 
realizaron la cátedra de Física Industrial de Madrid y el Instituto de la Electricidad 
Automática del CSIC. Corría el año 1962 cuando est os impulso s pioneros 
iniciaban la  enseñanza  asistida p or ordenador. A partir de ese momento, 
comienzan a proliferar las aplica ciones informáticas dest inadas a la docencia,  
dos de cuyos hitos más importantes fueron el desarrollo de un le nguaje de  
programación para niño s –realizado  por el centro de cálculo de la Universidad 
Complutense de Madrid- y  un l enguaje aplicable al á mbito educativo –
pergeñado por un equipo de la  Universidad Politécnica de Cataluña-. La  
auténtica e xplosión se  produjo e n el momento en el que los or denadores 
personales se empezaron a instalar en una de  las habitaciones de los hogares 
españoles y cuando los gobiernos se hacen cargo de qu e deben ser ellos los 
que impulsen planes pa ra integrar las nuevas t ecnologías en la en señanza, lo  
que significó promo ver la investigación,  la experimentac ión y el des arrollo d e 
software educativo. 
 Ya en ese momento, c omienza a perfilarse u n problema  que continúa  
hasta el presente, los proyectos se crean con objetivos tan ambiciosos que 
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nunca se llegan a alcanzar123. Cuando el ordenad or se convirt ió en un ele mento 
omnipresente, las administraciones, públicas y autonómi cas, se esf orzaron 
porque los centros educativos tuvieran aula de ordenadores y porque los plane s 
de estudio de la enseñ anza obligatoria incluyeran alguna a signatura específica 
sobre informática. Se impulsó la formación de los profesores gracias al programa 
ATENEA, lo que sirvió p ara introducir los primeros multimedia en las e scuelas y 
se creó el Programa  de Nuevas Tecnolo gías de la  Información y la  
Comuniciación. 
 
 En el cam bio de siglo, la po lítica educat iva, que dep ende de la s 
Comunidades Autónomas y del Ministerio de  Educación, no ha dejado de vigilar  
y propulsar la integración de las TIC gracias a la  generalización de la conexión a 
Internet -primero a través de la línea telefónica y después con Band a Ancha o  
ADSL-, a la creación del profesor encargado de las nuevas tecnologías –el TIC-, 
a la dotación de ordenadores para los departamentos docentes,   para la 
secretaría, dirección y jefatura de e studios. Las asignaturas pendientes seguían 
siendo la fo rmación de los profesores, porque no avanz aba tan rápidamente  
como debiera, y la investigación  sobre có mo se estaban integrando los 
materiales multimedia en las aulas. 
 En esta década del siglo XX I, la presencia d e los orden adores en la  
sociedad ejerce una pr esión fuerte  sobre la  escuela que  todavía se manifiesta 
incapaz de  integrar su uso con n aturalidad y  firmeza. L as administ raciones 
intentan averiguar cuál es la  sit uación a través de e studios  e  invest igaciones 




                                                 
123Se pretendía que los profesores fueran capaces de conocer lenguajes de programación, pero 




Software ed ucativo es toda solució n, aplicació n, programa o producto  
que se ejecuta en un ordenador y q ue se aplica a la enseñanza.  Colom, Sureda  
y Salinas (1998)124, determinan que gracias ellos se pueden producir: 
-El aprendizaje a través del ordenador , en el que utilizamos este  
instrumento para aprender Matemáticas, Geografía o Literatura.  
-El aprendizaje con el ordenador  o aprender sobre las co mputadoras -
acercarse a l conocimie nto de hardware,  de software, de la histor ia de la 
informática, etc-. 
Los progra mas informáticos suele n tener rasgos esencia les comunes y 
estructuras similares,  aunque poseen cara cterísticas diversas. Pueden ser 
simplemente instrumentos, como las calculad oras, juego s, libros,  imitar una  
biblioteca o  la cabina d e un avión o un quirófa no; pueden adoptar el p apel de 
experto o de examinad or y muchos de ellos pu eden mezclar en pequeñas dosis 







Podemos distinguir, según los presupuestos de Martínez Ruiz y Sauleda 
(1995)125, entre el software de uso instructivo, que es el que  está detrás de los 
programas que enseña n contenido s teórico s y  después p roponen act ividades 
                                                 
124Colom, A., Sureda, J. y Salinas, J. (1988): Tecnología y medios educativos. Madrid, Cincel. 
125Martínez Ruiz, M.A. y Sauleda, N. (1995). “Informática: usos didácticos convencionales”, en  
Rodríguez Diéguez, J.L. y Sáenz, O. (Dirs.) (1995): Tecnología educativa. Nuevas tecnologías 
aplicadas a la educación. Alcoy (Alicante), Marfil. Págs. 369-395. 
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prácticas p ara ejercit arlos, y lo s de uso de mostrativo, que so n los  que  
reproducen la realidad. Gros (1997)126 apuesta por diferenciar cuatro tipos:  
1-Tutorial, en el que  el ordenador adquiere el papel de d irector de la actividad 
del usuario. 
2-Práctico y  de  ejercitación , que es el que ayuda a adquirir una d estreza a  
través de la práctica y después de tener asimilados los contenidos.  
3-Simulador, que es el que crea situacion es parecida s a las reales para  
conseguir el aprendizaje. 
4-Hipertexto e hipermedia, que es el que favorece el aprendizaje a través de la 
lectura no lineal.  
 Otra clasificación del software es la que di stingue ent re programas 
directivos y no directivos. Los primeros son los que controlan la actividad de  
los usuarios en todo momento y adoptan el papel de exa minador de forma que, 
cuando la respuesta que reciben no es la que tienen programada como correcta, 
indican un error. Lógicamente, la noción de error lleva implícita la de fra caso. En 
los  no directivos,  la computadora se convierte en un instrumento a di sposición 
del alumno que tiene libertad de actuación, siempre que se someta a las normas 
del sist ema. Es un soft ware que procesa lo s datos que introduce el usuario y 
muestra las consecuen cias de sus acciones. No se producen errores porque 
hasta las e quivocaciones se convierten en hipótesis de t rabajo, potencian la 
utilización del método científico y favorecen la reflexión y la exploración. 
El profesor Marqués (1995) 127 señala que el software educativo se puede 
clasificar según los contenidos, por temas o asignaturas; según los 
destinatarios, por ed ad, por procedencia, etc.; según  los conocimientos 
previos que precisan , curso o nivel de los usuarios; según su estructura,  
según su base de datos , puede ser cerrada o abierta; según los  medios  que 
                                                 
126Gros, B. (Coord.) (1997): Diseños y programas educativos. Barcelona, Ariel. 
127Marqués, P. (1995): Software Educativo. Guía de uso y metodología de diseño. Barcelona, 
Estel. 
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integra, multimedia, hipertexto o realidad  virtual; según los objetivos 
educativos que se propone, con ceptuales, actitudinales o procedimentales; 
según su inteligencia, convencional o con inteligencia  artificial; según las 
actividades cognitivas  que propicia, psicomotriz, observación, memo rización, 
evocación, comprensión, interpret ación, comparación, re lación, et c.; según el 
tipo de interacción que precisa,  constructiva, cognitiva o reconstructiva; según 
la función en el apren dizaje, instructivo, revelador, conjetural o eman cipador; 
según su  comportamiento, tu tor, herra mienta, aprendiz…; según sus 
presupuestos psicopedagógicos de aprendizaje , conductista, constructivista, 
cognistivista…; según su estrategia didáctica, instruir, informar, experimentar o 





Para facilitar la la bor de búsqueda de los profe sores que deseen utilizar 




Generalmente, aparece este calif icativo para describir al pr ograma en el 
que  el ordenador es el que lo sabe todo y examina al  usuario a través de 
preguntas, cuyas respuestas pueden ser acerta das o no. S uelen estar basados 
en planteamientos conductistas que comparan las respuestas de los estudiantes 
con los patrones que ellos tienen como correctos. Se pueden diferenciar  cuatro 
clases: 
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-Programas lineales ,  que son herederos de la enseñan za programada con 
ordenador, presentan las actividad es o la infor mación siempre con una misma  
secuencia y con independencia de que se equivoquen o acierten las respuestas. 
Favorecen que la computadora se convierta en una máqui na de enseñar con la  
que es complicado interactuar. 
-Programas ramificado s. Ofrecen la información según la correcció n de las 
decisiones que adopte el usuario. Suelen presentar los contenidos est ratificados 
en niveles  
-Entornos tutoriales son los que proporcionan a los usuarios herramientas para 
buscar y procesar la información. Es habitual que los estudiantes conozcan 
parcialmente la respuesta y que deban buscar el conocimiento que les falta para 
su resoluci ón o que tengan que utilizar un as reglas para encontrarla. En 
cualquier ca so, el programa comprueba que lo que el estudiante responde es 
correcto y que ha seguido el camino adecuado para completar la actividad. 
-Los sistemas tutoriales expertos  están  elaborado s con t écnicas de  
Inteligencia Artificia l, se comportan como aut énticos tuto res o maestros que 
guían  el proceso de  aprendizaje y propician la intercomunicació n entre el 
usuario y él. 
 
 
II.3.2.1.1.2.-Bases de datos 
 
Este software, que tiene un entorno estático, sirve para gestionar dato s 
de manera organizada y para facilitar su exploración y su consulta. S egún los 
criterios de los diseñad ores, existe n tres t ipos de estru cturas: jerárquica, si su  
contenido se presenta con elementos que se  subordinan,  relacional, cuando su 
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información tiene el mismo rango y tratamie nto,  o documental, que ordena  
grandes cantidades de información en torno a descriptores. 
Habitualmente, podemos encontr ar dos clases de  ba ses de  dat os, 
convencionales, cuand o la información se gu arda en ficheros que el usuario 
puede abrir  según su  propio crit erio, o de  tipo experto, que gu ardan la 




 Es un softw are que pret ende el apr endizaje a través de metáforas de la 
realidad. Crean situaciones verosímiles en las que los estudiante s deben 
explorar e interactuar con la aplica ción. Se car acterizan por presentar entornos 
dinámicos y fácilmente manipulables a través de los cuales lo s usuarios 
observan, descubren,  deducen o intuyen y asimilan lo apren dido para  
incorporarlo a su propio  conocimiento. Favorecen, como se  desprende de estas 
palabras, el aprendizaje signif icativo y potencia n la coord inación psicomotriz, la 
percepción visual y la  auditiva. P ueden distinguirse dos modelos, el físico-
matemático, que presenta en forma numérica o gráfica la realidad, y los entornos 
sociales, qu e reproduce n las leyes que rigen la realidad. Entre estos últimos,  




Estos progr amas, que  ofrecen a los estud iantes entorno s para que  
construyan sus propios aprendizajes por que permiten la manipulación de  
elementos simples, favorecen la reflexión y la adquisició n de conocimientos  
abstractos. Entre los constructores hay un tip o, denominado específico, que 
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Bajo este epígrafe se integran las aplicaciones más populares entre la  
población porque se ha generalizad o su uso. Creados para  facilitar trabajos de 
tratamiento de la información co mo escribir,  dibujar  o calcular, po r ejemplo, 
pertenecen más al mundo laboral que al do cente –algu nos espe cialistas n i 
siquiera los consignan dentro del catálogo del software educativo- Herramientas 
son: los lenguajes de autor , q ue también  se pueden incluir entre los 
constructores a lo s q ue me he referido en el apa rtado anter ior; lo s 
procesadores de textos , que co nvierten en una máqu ina de escribir al 
ordenador; los gestores de bases de datos , que permiten organizar la  
información y conservarl a o modificarla; las hojas de cálculo , que, además de  
transformar el ordena dor en una  calcu ladora, permiten su aplicación en la  
resolución de problemas; los editores gráficos, que sirven para crear dibujos;  
los programas de c omunicaciones, que permiten re lacionarse con otros 
usuarios o  acceder a bases de datos alejadas; los programas de 
experimentación asistida, que sirven para realizar represe ntaciones gráficas, y 
el algoritmo, que ofrece métodos para resolver problemas129. 
 
 
                                                 
128En este grupo se incluye el lenguaje LOGO del que hablaré más adelante. 
129Hay v arios tip os de alg oritmo: lineal, cu ya secuenc ia de  activida des e s única; ramificado, 
cuando la estr uctura depende d e l a res puesta d e l os alumnos; tipo entorno , cu ando no  hay  
secuencias que  de terminen el acceso de l usuario a la in formación –a su vez, estos pueden ser 
estáticos, si el  usuari o pu ede consu ltar la  informaci ón p ero no puede modificar su estructura; 
dinámico, c uando se   p uede mo dificar su  estructura; programable, cuando e l u suario p uede 
construir entornos diversos con él; instrumental, cuando ofrece herramientas para realizar trabajos, 
y experto, cuando el programa asesora o tutoriza el aprendizaje. 
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II.3.2.2.-Teorías del aprendizaje y software educativo 
 
El software educativo se ha de  diseñar p artiendo de  presupuestos 
pedagógicos, lo que  significa que  debe anclar   sus cimientos en alg una de las 
teorías del aprendizaje,  las que suelen estar presentes co n más frecu encia son 
las que reseño a continuación. 
La perspectiva conductista, que  arranca d e las te orías de Wun dt, 
Watson, Pavlov y Throndike y que es reforzada por Skinner a mediados del siglo 
XX, explica el proceso de enseñanza-aprendizaje a partir de unos mecanismos 
comunes para todos los individu os. Para Urbina (1999) 130, “Las primeras 
utilizaciones educativas de los ordenadores se basan en la enseñanza 
programada de Skinner ”,  en su t eoría del co ndicionamiento operante y en su 
máquina de enseñar. Los programas pioneros utilizaban preguntas jerarquizadas 
según el grado de dificultad, que ofrecían una recompensa cuando se acertaba y 
una sanción, cuando se  equivocaba la respuest a. Lógicamente, arranca ban de 
una concepción empirista del conocimient o basada en la a sociación 
estímulo/respuesta y enriquecida con la tesis de Skinner -según la cual, las  
acciones de un sujeto  tienden a ser  repetidas, si han sido positivas, o evitadas, 
si han  sido negativas, supuestos, ambos, que refuerzan el comportamiento y 
aumentan l a posibilida d de generar nuevas acciones-. Esta teoría facilitó la  
creación d e aplicacio nes lineale s que favorecían el aprendizaje tras la 
realización de unas actividades secuenciadas y con una dificultad programada.  
El siguient e cuadro manifiesta las ventajas e inconvenientes q ue 






                                                 
130Urbina, S. (1999): “Informática y teorías del aprendizaje”, en Pixel Bit. Revista de Medios y 




FACILIDAD DE USO; NO SE REQUIEREN 
CONOCIMIENTOS PREVIOS ALUMNO PASIVO 
EXISTE CIERTO GRADO DE INTERACCIÓN 
NO ES POSIBLE LA PARTICIPACIÓN DEL 
EDUCADOR PARA EL PLANTEAMIENTO DE 
DUDAS, ETC. 
LA SECUENCIA DE APRENDIZAJE PUEDE SER 
PROGRAMADA DE ACUERDO A LAS 
NECESIDADES DEL ALUMNO 
EXCESIVA RIGIDEZ EN LA SECUENCIA DE LOS 
CONTENIDOS, QUE IMPIDE EL TRATAMIENTO 
DE RESPUESTAS NO PREVISTAS 
FEEDBACK INMEDIATO SOBRE CADA 
RESPUESTA 
NO SE SABE POR QUÉ UN ÍTEM ES CORRECTO 
O INCORRECTO 
FAVORECEN AUTOMATIZACIÓN DE 
HABILIDADES BÁSICAS PARA APRENDIZAJES 
MÁS COMPLEJOS 
FRAGMENTACIÓN DE CONTENIDOS 
EXCESIVAMENTE UNIFORME Y REDUCTORA, 
SEA CUAL SEA LA MATERIA 
PROPORCIONA ENSEÑANZA INDIVIDUALIZADA INDIVIDUALIZACIÓN MUY ELEMENTAL; NO 
TIENE EN CUENTA EL RITMO, NO GUÍA 
 
 Martí (1992)132 insiste en la idea de q ue estos programas, q ue fomentan 
el comportamiento pasivo de los estudiantes, t ienden a ig ualar a todos los que  
aprenden porque solo funcionan cuando los usuarios se comportan de acuerdo a 
unas leyes de aprendizaje comunes. Al marge n de la creación de aplicaciones, 
es innegable que el co nductismo ha prestado al diseño de programas un marco 
conceptual gracias al cual se ha  podido de scomponer la información en  
unidades p equeñas, fo rmular objetivos operativos, desarrollar activid ades que  
precisan de la respuesta del usuario, secuenciar las tareas y preveer el refuerzo. 
La perspect iva cognitivista surge en los años sesenta p ara explicar 
que el aprendizaje e s un proceso indepe ndiente de  decodifica ción de 
significados que condu ce a la adq uisición de conocimientos. Desde e ste punto 
de vista, la  idea de pro ceso se une a la d e interacción porque el ind ividuo que 
aprende es el que recibe estímulos de su medio  e interactúa o se relaciona con 
ellos. En la perspectiva constructivista, el conocimiento no se explica como una 
copia de la realidad sino como u na construcción del ser  humano, q ue posee   
conocimientos previos adquiridos gracias a la relació n que mantiene con el 
                                                 
131Urbina, S. (1999): Art. Cit. 
132Martí, E. (1992): Aprender con ordenadores en la escuela. Barcelona, Horsori. 
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medio que le rodea. El software, que se centra en los procesos que deben seguir 
los usuar ios para alca nzar el conocimiento y que utiliza actividades desde la  
perspectiva de aprender mientras que estas se  realizan, parte de los supuestos 
cognitivistas. El software educativo que inco rpora contenidos, estra tegias y 
procedimientos extraídos de la realidad y que plantea el aprendizaje como un  
proceso en el que el sujeto construye su propia realidad par a interpretarla, parte 
de los supuestos constructivistas. 
Piaget, según Araujo y Chadwick (1988) 133, no se mostró pa rtidario de 
la enseñanza a través del ordenado r, lo que no  ha impedido que el modo en el 
que secuenció el proceso de instrucción esté presente en el software educativo. 
A través de  la epistemología gené tica, Piaget nos ayudó a comprender cómo  
aprendemos. Ya en 194 8, explicaba que primero se produce la asimilación, que 
es la forma en la que un organismo se enfrenta a un estímulo que se produce en 
el entorno; después, lle gaba la acomodación, que implica la reorganización  de  
la respue sta de ese  o rganismo a las n uevas demandas. Ambos p asos son 
básicos para alcanzar la adaptació n, que es  l a que permi te que ese organismo  
vuelva a encontrar un equilibrio con el medio. La formulación intelectual de estos 
procesos ha contribuido sin duda a l desarrollo de las TIC, como también lo ha  
hecho la te oría  en la que analiza  los estadio s de desarr ollo de la in teligencia 
humana, gracias a la  cual pode mos catalogar por niveles los m ateriales 
docentes, también los multimedia.  
Ausubel afirmó que ninguna computadora podía  estar nu nca 
programada con respuestas que resolvieran todas las pregu ntas formuladas por 
los estudiantes134 -lo que otorga un papel esencial al profesor en el aprendizaje-. 
Sin embargo, reconocía que  los or denadores son medios “eficaces, so bre todo, 
para proponer situa ciones de  descubrimiento y simulacio nes”135. El  
descubrimiento se produce cuand o un individuo se enf renta a contenidos 
                                                 
133Araújo, J.B. y Cadwick, C. B. (1988): Teoría educacional. Teorías de la instrucción. Barcelona, 
Paidós. 
134Referencia en Urbina, S. (1999): Art. Cit. 
135Urbina, S. (1999): Art. Cit. 
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nuevos, que inmediatamente  contra sta con lo s que ya poseía para int egrarlos 
en ellos,  favoreciendo un aprendizaje significat ivo que arrincona definitivamente 
al memoríst ico. Las simulaciones,  que no sustituyen a la realidad sino que la  
reproducen para controlarla, permiten adqu irir nuevas destrezas sin que  
interfieran elementos no deseados en el proce so de ense ñanza. Si u n piloto en 
prácticas se sube a un simulador de vuelo, encontrará los mismos aparatos que 
hay en la cabina de un avión y aprenderá a manejarlos con la certeza de que no 
se enfrentará a imprevistos, porque  sabe que u n ordenador es el que controla 
todas las variables.  E sto le permitirá aprender con más seguridad y, cuando  
maneje un  avión rea l, estará preparado para volar y para  resolver las  
eventualidades  que puedan surgir.   
Bruner, propuso una te oría de la instrucción con la que intentó dibujar   
los mejores medios de aprender lo que se de sea enseñar.  Esta inten ción, que 
debe estar detrás de cualquier software educativo, se concreta en las siguientes 
cuestiones: 
-Las aplicaciones han de tener una estructura bien definida para que los 
usuarios de scubran por  sí mismos las ideas f undamentales de lo qu e van a 
aprender; por ello, la estructura de be adecuarse a la capacidad intelectual y a  
los conocimientos previos que posean. 
-Los progra mas han de plantear los concept os en espir al. Cualquie r 
conocimiento se puede enseñar si se adapta a l nivel evolutivo corresp ondiente 
de los alu mnos. El aprendizaje procede de  lo simple a lo complejo, de lo 
concreto a lo abstracto  y de  lo específico a lo general, por lo que se puede 
profundizar y aumentar en espiral la  complejidad de lo  que se enseña a medida 
que se produce un mayor desarrollo intelectual de los estudiantes. 
-El software debe propiciar el descubrimiento para lo cual los alumnos  
serán est imulados para  trascender  de la  evidencia,  pa ra poder  formular 
conjeturas y para exponer sus puntos de vista. 
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Si entendemos el aprendizaje como un proceso interactivo  en el que se 
produce un intercambio del individuo con su ambiente a través de la percepción, 
la manipulación y los pr ocesos mentales mediante  lo s cuales incorporamos las 
experiencias pasadas a situacione s presentes,  destacaremos, como Gagné, la 
importancia de los estí mulos del mundo exte rior. La teoría del norteamericano  
también proporcionó una alterna tiva al modelo condu ctista para  diseña r 
programas educativos y ha servido para diseñar software pedagógico basado en 
la instrucción -con paut as concretas y fáciles d e aplicar- y en la intera ctividad -
gracias a la cual, el estudiante se relaciona con el programa para informarse, por 
lo que la motivación no procede del acierto o del error, sino de la necesidad d e 
orientarse para responder a futuras preguntas-. 
Partiendo de la tradició n de la psicología de Piaget, apareció la  teoría 
general de los esquemas, que es la base de la inteligencia artificial. Según esta 
teoría, el conocimiento se organiza en esquemas, que agru pan el concepto que 
nos hacemos de un objeto o de una situación, por ejemplo. El software educativo 
bebe de esta teoría cuando recurre a esquemas para organizar el conocimiento, 
para aplicar  mecanismos de aprend izaje y para  diseñar la s actividades que ha  
de realizar el alumno. 
La teoría computacional de Anderson,  o teoría del con trol adaptativo 
del pensamiento, considera que t odos los p rocesos qu e se realizan para 
alcanzar el conocimiento son manif estaciones de un siste ma de procesamiento 
basado en tres memori as: la decla rativa, la de producción  y la de tra bajo. Las 
dos primeras son memorias a largo plazo  que contienen respectivamente,  
conocimientos descriptivos sobre el mundo y sobre el modo en el q ue debemos 
ejecutar nu estras destr ezas. Se basa en esta  teoría, el software que estimula  
mecanismos como la interpretació n, la compilación o el a juste para a lcanzar el 
aprendizaje. 
David Merrill (1989) 136 de fendió la te oría de la instrucción  e n la que el  
aprendizaje se produce gracias a la transmisión de conocimientos. Propone un 
                                                 
136Merrill, M. D., Li, Z. y Jones, M.K.  (1989):“Second Generation Instructional Design", en 
Educational Technology, Utah, Utah State University. En 
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concepto de diseño instructivo cognitivista que p arte de que el aprendizaje es el 
resultado de la organ ización de la memoria en modelos mentales o  estructuras, 
formados por ideas, conceptos y  habilidade s adquirido s por lo s a lumnos y 
organizados en redes de información. Para él, las estrate gias instru ctivas son 
independientes de lo que se pretende enseñar, lo que permite emplear la misma 
estrategia a  la docencia de diversas materias. Los progr amas informáticos 
instructivos han de basarse en  una teoría que sirva para organizar el  
conocimiento y para mostrar la metodología que se precisa para llevarlo a cabo. 
También ayudará a re presentar lo s conten idos que se d esea transmitir y a 
perfilar las herramient as a las que se ha de recurrir para alcanzar el 
conocimiento.  
Papert, discípulo de  Piaget, se  int eresó ense guida por la utilida d d el 
ordenador, aunque su maestro, como he mos visto, fuera más bien reticente. 
Atraído por la posibilida d de que un a computadora pudiera simular los procesos 
mediante los cuales se  produce el conocimiento -lo que permitiría estudiarlo s 
más en profundidad-, e ntendió que  este podría ayudar al sujeto como agente  
activo de su propio aprendizaje.  Creó el l enguaje LOGO,  un programa  
constructor que tiene  una doble  dimensión:  proporcion a a los estudiantes 
entornos p ara la exp loración y  facilita e l desarrollo  de actividades de  
programación, que permitan diseñ ar proyectos, analizar  problemas, tomar 
decisiones y evaluar los resultados de sus acciones.  
Por último, quiero mencionar que la separació n que realizan las teorí as 
epistemológicas entre conocimiento no científico y  científico permite al diseño 
de software  considera r la existencia de unos  saberes comunes a todos los 
usuarios a partir de los cuales se pueden desarrollar  estrategias que permiten a 





II.3.2.2.1.-Creación de software educativo 
 
Perurena y Hernández-Piloto (2003 )137 afirman que lo primero  que debe  
hacerse par a crear software educa tivo es utilizar un mod elo de sistema de  
diseño instruccional estándar (ISD), porque, si en una clase tradicional el modelo 
está implícito en la ex periencia y  en los co nocimientos del profesor, en el 
aprendizaje con ordenadores debe estar explícito en la selección del diseño.  
Cuando un maestro decide crear sus propias aplicaciones, lo primero que 
se plantea es con qué  herramienta informática lo puede hacer. Para elegirla , 
Sánchez R odríguez (2 003)138, propo ne que se  ha de  te ner en cue nta lo 
siguiente:  
-el precio. Como los colegios  n o suelen ten er un presu puesto muy 
desahogado, ni el profesor va a desembolsar su dinero para adquirirlo, e s 
importante tener en cu enta lo que cuesta un programa para hacer ap licaciones. 
Por ello, recomienda aprovechar ofertas y buscar software gratis o versiones de  
shareware. Es necesar io recordar que las co nsejerías d e educació n de la s 
comunidades autónomas ponen a disposición de los docentes software gratis; 
-el tiempo. Es necesario saber cuánto tiempo podemos dedicar al 
aprendizaje del programa que nos permitirá crear nuestro software; 
-la ductilidad en su aplicación a equipos informáticos. Lo mejor es 
buscar una  herramienta que nos sirva para crear materiales que se puedan  
utilizar en  distintas versiones de sistemas operativos y con diferentes 
configuraciones de equipos. 
                                                 
137Perurena, L. y Herná ndez-Piloto, E. (2003):  “S istema de herramientas para l a constr ucción y 
administración de curs os multimedia”, en Pixel-Bit. Revista de medios y educación. Nº 21. Págs. 
39-54. En www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos.htm 
138Sánchez Rodríguez, J. (2003): “Producción de aplicaciones multimedia por docentes”, en Pixel-
Bit. Revista de medios y educación. Nº 21. Págs. 85-98. 
 En www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos.htm 
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Sánchez Rodríguez también distingue dos tipos de aplicaciones para que 
nos sirvan de “intérpretes entre nosotros y el ordenador”139: 
-Los lenguajes de programación, a propósito de los cuales no s 
recuerda que la cercanía al ordenador o al lenguaje hu mano los d ivide en 
lenguajes d e bajo o de alto nivel. Ambos p ermiten el mismo do minio del 
hardware, pero los seg undos son más comprensibles y fáciles d e aprender. Si 
los profesor es se decid en por este  instrumento, tendrán un mayor c ontrol del 
ordenador, aunque deberán emplear su tiempo para dominarlos. 
-Las herramientas de autor  permiten utiliza r productos multimedia  sin 
necesidad de manejar lenguajes de  programación por lo que se precisa  menos 
tiempo para aprender a usarlas, aunque, como contrapartida, facilitan un control 
más superficial de  la máquina.  Los fabrica ntes, que saben que q uiénes se  
sirven de ellas no   cu entan con  conocimientos muy arraigados de informática, 
suelen recurrir a una “metáfora” para explicar su funcionamiento140.  
El profesor Marqués (2001) 141 reflexiona sobre los tres aspect os que se 
deben aplicar cuando se diseña software destinado a la enseñanza.   
1-Aspectos funcionales, gracias a los cuales el software tendrá que 
ajustarse a  las siguie ntes caract erísticas: eficacia, rele vancia, facilidad de  
manejo, rapidez en  la instalación y en la  desinstalación , aplicable a diversas 
situaciones, bilingüismo y documentación co mplementaria –ya que deberá 
proporcionar un manual del usuario, tanto a los alumnos como a los profesores-.  
                                                 
139Sánchez Rodríguez, J. (2003): Art. Cit. 
140Sánchez Rodríguez, J. (2003), en el artículo citado en la nota 147,  señala que las herramientas 
más pop ulares son NE OBOOKV4.10.,  MU LTIMEDIABUILDERMP3, ILLUMINAT US, 
MACROMEDIAAUTORWARE, MACROMEDIADIRECTOR, CLIC 3.0, TOOLBOOKINSTRUCTOR, 
PRISMA 2.0 
141Marqués, P. (2001): Características d e los  bu enos programas educ ativos multimedia 
http://dewey.uab.es/pmarques/calidad.htm y Factores a considerar para una buena integración de 






2-Aspectos técnicos , que conducir án a que el software sea atractivo,  
interactivo, original, mu ltimedia. Po r ello,  se r ealizará con la te cnología más 
avanzada, presentará una estruct ura por la  que sea  fá cil de splazarse, será  
ejecutable con dist intos sistemas operativos y ofrecerá los contenidos 
estructurados, construidos y  contrastados.  
3-Los aspe ctos pedag ógicos  qu e velarán p orque el software sea  
motivador, se adecue a  las características de los que van a  utilizarlo, contenga 
recursos d idácticos diversos con  distintos niveles de d ificultad y pe rmita la 
evaluación.  
Tirado (1997) 142 analiza los tipos de  situacione s de aprendizaje que  
propician los sistemas interactivos multimedia143:  
-situaciones  en las que los usuarios aprenden solos ant e la tecnolo gía, tal  y 
como ocurre en el aprendizaje asistido por ordenador; 
-situaciones de trabajo compartido dentro de una red de usuarios; 
-y situacion es virtuales en la s que  los usuarios se  encue ntran en escenario s 
geográficos distinto s, que sería la que se  surge,  por ejemplo, en las 
videoconferencias o en los juegos en Internet. 
 Según él, para diseñar este tipo de sistemas es necesario tener en 
cuenta los entornos de aprendizaje y los paradigmas y las metáforas.  
1-Empiezo por los entornos de aprendizaje , que Tirado, siguiendo los 
pasos de  dos de lo s más cono cidos e specialistas, A mstrong y Hanafin 144, 
clasifica en: 
                                                 
142Tirado, R. (19 97):  “El d iseño de s istemas in teractivos multimed ia de  aprendizaje: aspectos 
básicos, en   Pixel-Bit. Revista de medios y educación.  Nº7. Págs. 27-38. En 
www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos.htm 
143Un sistema interactivo d e a prendizaje es a quel que perm ite el i ntercambio d e inf ormación, al 
añadirle el adjetivo multim edia se refiere a sistemas  bas ados en la tec nología inform ática que 
incorporan diversas capacidades que antes solo aparecían a través de tecnologías diferentes. 
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-macro-nivel, que proporcionan r ecursos par a agrandar los contenid os -como 
glosarios, enciclopedias, sistemas de expertos- y  para realizar las actividades; 
-micro-nivel, que se concentran en la exploración de conceptos y buscan que el 
usuario realice un examen detallado; 
-generativos, que se centran en el individuo o en un grupo de individuos, que  
son los que  generan las bases de conocimiento a través d e la exploración o de 
la manipulación del con tenido, ya que el sistem a se limita  solo a prop orcionar 
orientaciones que los asisten; 
-matemagnéticos, que son fre cuentes en los multimedia porque  ofrecen 
distintas representaciones del contenido, que está estructurado y preparado para 
que el estudiante aprenda siguiendo el camino marcado por los diseñadores; 
-los entornos dirigidos a metas  contienen propuestas dirigidas a conseguir un 
tipo de resultado de aprendizaje, por ejemplo, diseñar un avión; 
-los entornos exploratorios  son los que estimulan a los usuarios a  indagar,  
manipular o alterar para alcanzar el conocimiento porque el aprendizaje  es una  
construcción que realiza el individuo; 
-los entornos que presentan el contenido de forma global  o diferencial. Los 
primeros ofrecen la in formación a través de varias áreas que se r elacionan 
porque inte ntan minimizar los límites que e xisten en la presenta ción del 
contenido y los segundos proponen diversos caminos para seguir; 
-los entornos de extensión geográfica alta o de extensión geográfica 
reducida. Los que cito primero implican a usuarios repartidos en distintos países 
y los nombrados en segundo lugar se dirigen solo a los que se loca lizan en  
zonas pequeñas, locales o comarcales; 
                                                                                                                                     
144Tirado, en e l a rtículo citado en la nota 151, comenta y resume los artículos de Hannafin y de 
Amstrong, titul ados resp ectivamente: “Em erging T echnologies, ISD  an d Learning E nvironments: 
Critical Perspectives” y  “Interactive Training by Satellite”. 
 
 86
-los entornos de inme diatez alta o de inmed iatez baja. Se distinguen porque 
los temas q ue exponen son o no  actuales. Lógicamente, los de inmediatez alta 
precisan de una difusión rápida porque contienen información actual frente a los 
otros, que como no se basan en  temas candentes, se pueden difu ndir con 
menos rapidez 
-y, por último, los entornos de interacción social alta o de interacción social 
baja. Diferenciados por que las actividades que presentan impliquen o no a  
muchas personas. 
 2-Los paradigmas y las metáforas. Recue rda Tirado (1997), q ue 
Barker145 considera necesario tener en cuenta cinco paradig mas para diseñar 
sistemas interactivos de aprendizaje: 
-el paradigma  hipermedia , que se refiere a la habilidad del diseñador para 
enlazar unidades de conocimiento multimedia y para exponer los contenidos; 
-el medio i nteractivo146, que es e l p aradigma que sirve pa ra describ ir cómo  
reacciona u n sistema ante la presencia del usuario, si lo hace a t ravés de  
palabras o de un clic del ratón, por ejemplo; 
-el principio de sustit ución. Una sustit ución es una simulación visual que se 
realiza a  t ravés de imágenes reales de  alta ca lidad. Estas imágenes 
almacenadas son directamente controladas por el usuario; 
 -el paradigma de control del al umno se interesa por los elementos que 
facilitan que el usuario tenga control  sobre lo que ocurre en la sesión en  la que 
utiliza el programa de ordenador; 
                                                 
145En “Designing Interactive Learning Systems”se titula el artículo de Barker citado por Tirado, R. 
(1997): Art. Cit. 
146Tirado, R. (19 97), en el artículo citado, uti liza para este paradigma la palabra reactivo, que yo 
sustituyo por i nteractivo, y para el sig uiente la expresión “principio de  surrog ación”, en la qu e el  
último vocablo  no existe en castellano. Debe  referirse a subrogación, que es la acción de sustituir 
una cosa por otra, por lo que he preferido el término sustitución. 
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-el paradigma de pantalla compuesta  es el que permite  que una p antalla se  
despliegue y contenga efectos visuales.  
Las metáforas, según Ramón Tirado, son un instrumento útil para el 
diseño porque desarrollan un entorno ficticio e n el que el  usuario adopta un 
papel. Se utilizan con f recuencia p ara explicar cómo funciona una aplicación 
informática; por ejemplo, para enseñar a ma nejar un determinado programa  
decidimos dar las instr ucciones re creando un laboratorio  virtual en el que el 
usuario ad opta el pa pel de científico que,  a través de unas sencilla s 
operaciones, consigue realizar un descubrimiento. Los usuarios, trasmutados en 
investigadores,  apren den a utiliza r el software sin  precisar de complicadas 
explicaciones. Entre las metáforas más usuale s está la d el viaje,  cr eada por 
Hammond y Allison147.  
El profesor Marqués (2002)148 recomienda que el software educativo se 
produzca e n el seno de un equipo en el que se integren profesores con 
experiencia didáctica  y pedag ogos o psicopedago gos, especialista s e n 
tecnología educativa.  Los elementos que deben tener presentes quiene s  vayan 
a diseñarlo son los siguientes: 
-los objetivos educativos . Deben ser relevan tes en el plan de estudios de los 
alumnos y deben estar expresados en forma  de aprendizajes descr iptibles y 
cuantificables. Recomienda que no se pretenda abarcar muchos obje tivos en un 
solo programa  y que s e especif ique la integra ción curricular del mismo, o sea, 
exponer en qué niveles se puede utilizar; 
-los estudiantes que se convertirán en sus usuarios . Es necesario  tener en 
cuenta la edad, el nivel de conocimientos, la ca pacidad intelectual, los intereses, 
las actitudes, los hábitos de estudio y las posibles discapacidades o deficiencias; 
                                                 
147Y que s e difu ndió a p artir d e la p ublicación en 1987 d el artículo, “T he travel metap hor as a 
Design Principle and Traininig Aid for Navigating around Complex Systems”. 





-los contenidos, que deben estar organizados y jerarquizados según una lógica 
interna, deben incluir conceptos, procedimientos y actitudes; 
-las actividades  y l as estrategias de enseñanza-a prendizaje. Asegura  
Marqués que la calidad de un programa educativo depende de la coherencia que 
existe entr e los contenidos y las activida des. Incide  sobre lo s tipos de 
actividades y las estrategias didácticas y, sobre todo, en el análisis de las 
respuestas de los alu mnos –“que es una de las lab ores más difícile s y 
meticulosas de los dise ñadores, ya que deben prever el mayor número posible 
de respue stas y, a demás, tener prevista una salida para r espuestas 
imprevistas”149-; 
-el tratamiento de los errores deb e estar presente en el diseño para que el 
usuario pueda aprender también con los fallos por lo que el software facilitará su 
valoración y también la posibilidad  de corregirlos, con o  sin ayuda; 
-La interacción de las actividades y el esfu erzo cognitivo  porque favorecen  
la asimilación significa tiva de los conocimientos que  se adquieran. Es 
recomendable que incluyan elementos motivadores y un sistema d e 
autorización; 
-el entorno audiovisual, que es el que sirve para comunicarse con los alumnos 
debe ser atractivo. Marq ués destaca la necesida d de diseñar las pantallas para  
que incluyan elementos  como  una zona de comentarios, otra de órd enes, otra 
de herramientas y, por último,  una de trabajo. Llama la atención sobre el uso del 
teclado y de l ratón, que debe ser sencillo y agradable, y la necesidad de utilizar 
otros elementos periféricos del ord enador, co mo micrófonos o impre soras, por 
ejemplo; 
-el sistema de navegación debe contar con  un mapa, que reproduzca la  
estructura básica del pr ograma, un módulo de presentación y de  despedida, un  
                                                 
149Marqués, P. (2002): Web cit. 
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módulo de menús,  otro de actividades interactivas,  otro de ayuda, uno auxiliar, 
uno de evaluación y otro con los parámetros de configuración del programa; 
-la documentación del  material, que debe constar de una ficha resumen en la 
que se reco gen las car acterísticas del programa para que el usuario se hag a 
rápidamente una idea sobre él, de un manual del usuario y de una guía didáctica 
dirigida a los profesores; 
-estudiar la posible adaptación a otros idiomas y a otros países; 
-y, por último, exponer los parámetros del programa que son configurables. 
 
 II.3.2.2.2.-Evaluación de software educativo 
 
Gran parte del softwa re educativo que se ha desarrollado ha sido 
producido por personas que contaban con una sólid a formación en su 
especialidad, pero desconocían a spectos inf ormáticos b ásicos; también ha  
ocurrido lo contrario, lo  diseñan lo s informáticos, que se  preocupan  por la 
aplicación, pero desconocían o arrinconaban   criterios pedagógico s. Ambas  
situaciones han dado lu gar a que la  calidad d e los produ ctos no hay a sido la 
esperada, por lo que el docente que deseé utilizar este instrumento debe recurrir 
a su evaluación. De acuerdo con Santos (1996)150, hay que potenciar lo mejor de 
la evaluación -el diagnóstico, e l diálogo, la compren sión, la mejora, el 
aprendizaje y la ayuda- y disminuir aquello que  no contribu ye a encontrarlo -la  
comparación, la discriminación o la jerarquización-. Partimos, entonces,  de que 
la evaluació n es una actividad que debe enfocarse a la  identifica ción, a la  
descripción de los valores, de las metas, del diseño, del  desarrollo metodológico 
y del análisis del impa cto del pro ducto. Ade más, los criterios evalu ativos que  
                                                 
150Santos, M.: (1996): Evaluación educativa.  Buenos Aires, Magisterio del Río de La Plata. 
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apliquemos deben reducir en tod o lo posible  la subjetividad porque solo así  
ofrecerán  garantía a quien los tenga en cuenta.  
Para Begoña Gros (s.f.) 151, la ca lidad del software educativo depende de 
los aspe ctos técnicos, del diseño pedagógico y de los materiales de  soporte.  
Recuerdan Pérez de Ovalles, Díaz Antón, Grimán, y Mendoza (2003)152 que la 
evaluación del software educativo se ha centrado en la utilización que hacen los 
alumnos del mismo,  en los resultados que se obtienen de él y  en el proceso de 
creación. R epasan có mo ha sido la evaluación de esta  herramienta con las 
siguientes palabras: 
 
“la eval uación d el software e ducativo ha sido estu diada y  
documentada por diverso s autores del ámbito educativo, propo rcionando 
medidas de evaluación en el área educativa y técnica (Barroso,(1998); Del 
Moral, (19 98), Galvis, (2 000); Góm ez, (1997); Go nzález, (19 99); Gros, 
(1997); Ma rquès, (199 8); Martínez  y Sauleda, (1993 ); MVU, (2002 ); 
Navarro, (1999); OTA, (1 988); PEMGU, (1999); Reeves, (1 998); Stephen, 
(1998). Destacan lo s m étodos de  ev aluación de Galvis (2000) y de  la 
Universidad Virtual de Michig an (M VU, 2002), que utilizan métodos 
cuantitativos de evaluación. Sin embargo, en vista de que gran parte de las 
propuestas sobre software educativo, son de índole cualitativa o necesitan 
adaptarse a  medidas estándares d e evaluación d e softwa re según la s 
normas ISO/ IEC 9126, surge la n ecesidad de la disp onibilidad de un 
instrumento de medidas están dares de calidad pa ra la evalua ción de  
software educativo, que sea de utilidad tanto para los desarrolladores de 
software educativo como pa ra l os intere sados en adquirir software  
comercial (por ejemplo, educadores e instituciones educativas)”. 
 
Entre los  métodos de evaluación  que se res eñan en la cita anterior yo 
destacaría el de  Marqués 153 y añadiría los de Squires y Mcdougall 154, Rivera 
Porto155 y Le Roy156, pero voy a detenerme en lo que ellos den ominan  medidas 
estándares157,   como la  ISO/IEC 9 126158, que sirvió para crear en 199 2 e l 
                                                 
151Gros, B.(s.f.): La evaluation de los sistemas de automatización del diseño instructivo. En 
www.c5.cl/ieinvestiga/actas/ribie94/II_107_116.html. 
152Pérez, de Ovalles, M., Díaz-Antón, G., Grimán, A.  y Mendoza, L. (2003):  “Calidad Sistémica del 
Software Educativo”, en el congreso EDUTEC 2003.  En www.ucv.ve/edutec 
153Marqués, P. (2002 ): Web cit. 
154Squires, D. y Mcdougall, A.(1997 ): Cómo elegir y utilizar software educativo. Madrid, Morata.  
155Rivera P orto,  E. (1998): Método d e escenar ios para l a toma  de decis iones. En  
http://analisispoliticofcp.com.ar/materiales/escenarios%20Rivera%20Porto.doc 
156Le R oy, H . (200 1): Esquema d e eval uación de s oftware ed ucativo.  En 
http://home.tiscalinet.be/hanslr/evalsed.htm. 
157Aparte de los dos modelos evaluativos señalados en la cita,  e xisten otros, como el modelo de 
madurez CMM  (Cap ability m aturity Mod el), el IEEE7 30.1984 o e l p lan gen eral de  g arantía de 
calidad del Consejo Superior de Informática (MAP). 
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documento “Information technology –so ftware product evaluatio n: Quality 
charasteristics and guidelines for their use-” en el que se fijan las característica s 
de calidad que debe tener un software. Según la norma citada, hay que analizar: 
la funcionalidad, que plantea la posibilidad de que el programa t enga o no 
funciones q ue satisfag an las necesidades p ara las qu e fue dise ñado; la  
confiabilidad, que reflexiona sobre si el programa pro longa el nivel de 
mantenimiento a lo largo del tiempo; la usabilidad, que plantea si es o no de  
fácil manejo ; la mantenibilidad, que se ocup a de analizar si el soft ware es 
mejorable, y la portabilidad,  si pue de o no u tilizarse con distintos niveles, con  
distintos sistemas operativos o con distin tos entornos (ordenadores, PDA, 
etc.)..Dos de los modelos que se proponen medir la calidad del software son e l 






Es un conjunto de métricas con las que se evalúan los aspe ctos 
pedagógicos, los de contenido, los técnicos, la relación que se establece entre el 
hombre y la máquina- Interfaz-, el funciona miento,  la facilidad d e uso, la  
eficiencia, el mantenimiento y la transportabilidad. Todos aparecen jerarquizados 
según el estándar ISO/IEC 9126, y divididos en  parámetros a los que se  otorga  
un porcentaje. Para evaluarlos, se  utilizan dos sistemas: el binario, en el que la  
respuesta es un sí o un  no, según la presencia o la ausencia, y el multinivel, en  
el que se sigue una escala de valores, regula r, aceptable  o excelent e. En las 




                                                                                                                                     
158Se trata de u n conju nto de normas ed itadas y revisadas periódicamente por la Org anización 
Internacional de Normalización (ISO) sobre  la  g arantía de  cal idad de los productos. 
Concretamente, la famili a que se ocupa del software es la  ISO 9000, en la qu e se inc luye la  IEC  
9162. 











































· FACILIDAD DE APRENDIZAJE 
 
· DIVERSIDAD EN LAS ACTIVIDADES 
PROPUESTAS 
 
· ACTIVIDADES ADECUADAS PARA 
REFORZAR EL APRENDIZAJE 
· ACTIVIDADES MOTIVADORAS PARA EL 
ALUMNO 
 
· DIVERSIDAD EN LAS FORMAS DE 
EVALUACIÓN 
 
· SE TOMA EN CUENTA EL NIVEL INICIAL DE 
CONOCIMIENTOS DEL ALUMNO 
· EXISTE RELACIÓN CON LO QUE EL 
PROFESOR ENSEÑA 




-SEGURIDAD DEL ALCANCE DE LOS 
OBJETIVOS EDUCATIVOS 









































































*Los binarios se valoran de 0 (no) a  100 (sí) y los multinivel: 0-mala, 70-regular, 
































· EL CONTENIDO ES COMPRENSIBLE 
· LA PRESENTACIÓN TIENE UNA 
SECUENCIA LÓGICA 
 
· EL CONTENIDO ES CONFIABLE 
· EL CONTENIDO SE CIÑE  AL 










































· SON ATRACTIVOS LOS ELEMENTOS 
DEL SOFTWARE 
·CONFORMIDAD CON EL DISEÑO DEL 
MENÚ 
·NOVEDAD EN LA INTERFAZ 
 
 
· IMÁGENES CLARAS Y COMPRENSIBLES
· MÚSICA APROPIADA AL TEMA 
· VIDEOS ADECUADOS AL TEMA 
· COLORES ADECUADOS 
· MANEJO ADECUADO DE LAS 
CARACTERÍSTICAS DEL TEXTO 
 
· EL PUNTERO DEL MOUSE MANEJA 
DIFERENTES FORMAS DE ACUERDO A 
LAS ACCIONES A EJECUTAR 
 
· ACCESO DIRECTO A TEMAS 
· ACCESO AL TEMA ANTERIOR 







































































































· LAS FUNCIONES DE CADA MÓDULO 
DEL SOFTWARE SE COMPRENDEN 
FÁCILMENTE 
· FACILIDAD DE APRENDIZAJE DEL 
SOFTWARE 
·HAY AYUDA DISPONIBLE DESDE 
CUALQUIER PUNTO DEL SOFTWARE 
 
· LA EJECUCIÓN DEL SOFTWARE SE 
REALIZA DE MANERA FÁCIL 
· SE CUENTA CON UN MANUAL SENCILLO 
Y COMPLETO 
· SE CUENTA CON UN MANUAL QUE 
INDICA LA FORMA DE INSTALACIÓN DEL 
SOFTWARE 
 
· LA RESPUESTA DEL SOFTWARE A 
CUALQUIER ACCIÓN DEL USUARIO ES 
ADECUADA 
· EL TIEMPO DE RESPUESTA DEL 
SOFTWARE ES ADECUADO 
 
· FACILIDAD DE RECUPERACIÓN 
CUANDO OCURREN ERRORES 
· PERMITE GRABAR LA SESIÓN EN 
FORMA AUTOMÁTICA 
 















































































El grupo de investigación del Laboratorio de Investigación de Sistemas 
de Información de la Universidad Simón Bolí var (LISI-USB) pergeñó  el Modelo 
Sistémico de Calidad d e Software –MOSCA- y lo adecuaron para valorar el que 
se aplica en la educación. Utilizan cuatro niveles:  
 
-el cero, que se ocupa de la eficiencia y efectividad del proceso y del producto , 
que además deben estar interrelacionadas; 
-el uno, que estudia once categorías de las cuales seis pert enecen al producto -
funcionalidad, fiabilida d, facilidad  en el uso, eficienci a, mantenimiento y 
portabilidad-  y cinco  al proceso –relación cliente-proveedor, ingeniería, soporte, 
gestión y organización-. 
-el dos es el que se ocupa de analizar las cara cterísticas desmenuzadas en 83 
ítems, sobre el producto y sobre el proceso. 
-el tres, qu e se o cupa de la s variables métricas, e s un  algoritmo adicional 
pensado pa ra estimar la calidad siguiendo tre s fases, e stimar la calidad del  
producto, estimar la ca lidad del pro ceso e integración de las mediciones de las 
dos primeras fases. 











CATEGORÍA CARACTERÍSTICAS SUBCARACTERÍSTICAS 
AJUSTE A LOS 
PROPÓSITOS  
 
 GENERAL  
OBJETIVOS DE APRENDIZAJE  
CONTENIDOS DE 
APRENDIZAJE  
 ACTIVIDADES DE 
APRENDIZAJE  
 EJEMPLOS  
 MOTIVACIÓN  
RETROALIMENTACIÓN  
 AYUDAS  
 EVALUACIÓN Y REGISTRO DE 
DATOS  









DISEÑO DE LA INTERFAZ  
GUÍAS DIDÁCTICAS  
USABILIDAD 
 
 CAPACIDAD DE USO 











Cierro este apartado haciendo r eferencia a  la precisió n que hace  
Begoña Gros (s.f.) 160 sobre la evaluación del d iseño instructivo, diferenciá ndola 
de la propuesta para el software educativo. Distingue tres tipos de evaluación, la  
centrada en el produc to, que puede juzgar  su valor educ ativo, para lo que es 
necesario conocer sus objetivos o su calidad y deberá tener en cuenta la forma 
de presentar la información, el feedback y las ayudas161; evaluación centrada en 
el usuario  diseñador o en el usuario alumno, para  los que recomienda seguir 
una metodo logía difere nciada, y la evaluación centrada en el contexto , que 



















                                                 
160Gros, B. (s.f ): Web. Cit. 
161Gros recomienda que este tipo de análisis lo lleve a cabo un equipo de expertos que sean 




III.1.-LOS MATERIALES MULTIMEDIA 
 
 
III.1.1.-Un inciso terminológico 
 
 
La Real Academia Española  define en su diccionario el adjetivo  
multimedia como la palabra que “utiliza co njunta y simu ltáneamente diversos 
medios, co mo imáge nes, sonid os y texto, en la tr ansmisión de una 
información”162. Se trata de un vocablo que empezamos aplicando a ap aratos 
electrónicos como los ordenadores y que ahora nos sirve para describir el modo 
en el que se presenta una información. Son  multimedia los documentos que 
combinan texto, imágen es (fijas o en mo vimiento) y sonidos para transmitir una  
información y presentarla a lo s u suarios. Est e adjetivo se une al sustantivo 
materiales para formar un sintagma  nominal que  designa a  las herramientas o 
a los instrumentos que combinan imagen, sonido y texto y que se  manipulan a  
través de un ordenador. Así, las películas conservadas en formato  de  DVD, las 
audiciones grabadas en discos compactos, las páginas web, las comunicaciones 
a través de  Internet, los programa s de ordenador, las pizarras digit ales o los 
videojuegos son materiales multimedia.  
Asociadas al con cepto multimedia, aparecen do s expresio nes: 
tecnologías de la información y  de la  c omunicación (TIC)  y nuevas 
tecnologías de la información y la comunicación (NTIC).  Empie zo por la  
primera, qu e se aplica al conjunto de dispositivos té cnicos, ele ctrónicos, 
informáticos y audiovisuales que sirven par a transmitir y al macenar información 
en un proceso comunicativo. Para diferenciarlas de las tecnologías tradicionales, 
se aplica el adjetivo  “n uevas”, aunque, en la a ctualidad ya no sean ta n nuevas 
porque las conocemos y utilizamos desde hace más de veinte años.   
                                                 
162Diccionario de la Lengua Española: Web. Cit 
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Quiero reflexionar sobre un ra millete de palabras q ue se pue den 
considerar, a su vez, características de los materiales multimedia. 
1-Navegables. La utilización metafórica del adjetivo navegable hace referencia a 
que el usua rio puede dirigirse de u n lugar a otro del material para realizar una 
búsqueda. Se aplica a las herra mientas que facilit an el traslado entre sus 
componentes. 
2-Interactivos. La Real Academia Española de la Lengua163 define este adjetivo 
como la cu alidad expresa de un programa que permite el diálogo  entre el 
ordenador y el usuario.  Se puede también entender como la capacid ad que 
muestra un material que permite que los que lo manipulan intervengan en él y lo 
transformen. 
3-Telemático. Es el adjetivo que se aplica  a las comunicacion es a larga 
distancia realizadas a través de la informática. 
4-Hipermedia. Es una palabra que, aunque todavía no  está incluida en e l 
diccionario de la Real Academia Española, sir ve para calificar a lo s materiales 
que permiten la conexión  de los distintos elementos que los forman. También se 
puede utilizar el término  hiperenlace. 
5-Hipertexto. Es un te xto que contiene elementos a par tir de los cuales se  
puede acceder a otra información. 
 
Voy a  detenerme so bre estos dos  últimos términos. La primera 
referencia a la posibilidad de que existiera un material con las cualidades propias 
del hipertexto la realizó  el  estadounidense Vannevar Bu sh164 cuando, en un  
artículo pub licado en la revista Atlantic Monthly  con el título “As we ma y 
think?”165, intuyó “un aparato futuro d e uso individual que es una especie de 
archivo privado mecanizado y biblioteca” . Para denominarlo, utilizó la  expresión 
“memex”166 y,  para precisar sus características, explicó que “un me mex es un 
                                                 
163Diccionario de  Lengua Española. Vigésima segunda edición. Web. Cit. 
164Vannevar Bus h (1890-1974) fue un inge niero y  científico que participó en el des arrollo de la 
bomba atómica y que en el terreno de las tecnologías creó el primer computador analógico. 
165Se puede leer en castellano gracias a la traducción de Ernesto Arbeola  en formato PDF con el 
título “Cómo podríamos pensar”  (2001) (ver bibliografía). 
166En una nota que Vannevar Bush incluye a  pie de página en su  artículo  podemos leer que “E l 
término memex no está elegido  d e una manera tan arbitraria como parece, pues proviene de la 
fusión de las palabras memory  y extender (extensor de la memoria)”. 
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aparato en el que una persona almacena todos sus libros, archivos y 
comunicaciones, y que está mecanizado de modo que puede consulta rse con  
una gran velocidad y flexibilidad . En realid ad, consti tuye un suplemento  
ampliado e íntimo de su memoria”. Sobre esta premisa trabajaron Douglas 
Engelbart167 y Ted Nelson168, el último de los cuales acuñó en 1974 los  términos 
hipertexto e hipermedio con los que  describía los documentos multimedia en los 
que el ordenador podía buscar, encontrar, recuperar y presentar la inf ormación, 
así como relacionarla, interconectarla y anotarla para crear una estructura en  
malla que permitiera ir de un elemento a otro,  según la n ecesidad de  quien lo  
consulta169. La diferencia entre el hipermedio y el h ipertexto  radica en el t ipo de 
información que se conecta a modo de red. En el primero se trata de 
comunicaciones formadas por imágenes, sonid os y textos,  mientras que en el 















                                                 
167Douglas Eng elbart, qu e n ació el  30  d e e nero d e 1 925  en Esta dos Unidos, partic ipó en  el 
germen de Internet, la llamada ARPANET, y desarrolló la comunicación on-line.  
168 Ted Nelso n (193 7), filósof o, sociól ogo e informátic o estado unidense conci bió l a ide a de  
Xanadu, un pro yecto utópic o con el qu e pretendía interconectar toda la informaci ón existente, o  
sea una gran biblioteca en línea, que aún no se ha materializado. 




III.1.2-Los materiales multimedia y la escuela 
 
 
La irrupción  de los materiales a lo s que me he referido e n el aparta do 
anterior está trasformado la vida d el ser humano porque condiciona  sus hábitos 
y el modo en el que  adquiere el conocimiento, asimila  la información y la  
transmite. Sin embargo, esto no supone en ab soluto una situación nueva para  
nosotros, puesto que esto ha sucedido en cada una de las ocasiones en las que 
el hombre se ha topado con avances tecnológicos que ha incorporado a su vida  
cotidiana. Ocurrió con la escritur a, con la imprenta y con los medios de 
comunicación y ocurrirá con las nuevas tecnologías de la información. Para  
comprender la afirmación anterior, basta con r eflexionar sobre el texto, que ha 
sido el prin cipal motor generador del conocimiento y q ue está per diendo su  
papel preponderante, porque debe compartir su protagonismo  con lo s medios 
digitales. De esta competencia, se desprenden tres consecuencias. Una de ellas 
es que cambia el modo en el que leemos porque la lectura, gracias al hipertexto,  
ha dejado d e ser line al. Me explico, cuando ab ordamos  un libro lo  h acemos  
siguiendo la estructur a que ha pergeñado el autor, mientras que  si nos 
enfrentamos a  cualqu ier material multimedia po demos ir co nstruyendo nuestra 
propia secu encia lector a. Otra es la competencia que se estable ce entre  
imágenes, sonidos y la palabra escr ita porque con los media han dejado de ser 
meros acompañantes para  acap arar también la atención del receptor. La   
consecuencia número tres está rela cionada con el espacio y con el tiempo. La  
información, que  se transmitía gracias a los libros, las fotografías o los cuadros, 
se sitúa ahora en el “ciberespacio” q ue nos exige menos tiempo para recibirla y  
menos espacio  para conservarla. 
Los multimedia pueden provocar que se diluyan los límites que separan 
información y conocimiento. Segú n Gispert ( 1997)170: “La fascinación por la 
tecnología ha originad o que la escuela co nfunda la información con el 
conocimiento”. Esto significaría qu e, si un individuo se dedicara durante tres 
                                                 
170Gispert, E. (1997): “La mod a tecnoló gica e n la  ed ucación: los peli gros de un es pejismo”, en 
Pixel-bit. Revista de medios y educación. Nº 9. En www.sav.us.es/pixelbilt/htm. 
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horas a navegar a través de página s  web que t raten sobre Miguel de Cervantes 
o a interactuar con un programa  didáctico sobre  El Quijote,   aprendería 
obligatoriamente algo sobre el e scritor com plutense o  sobre su obra. Los 
profesores sabemos que esto no es necesariamente así, porque rodearse de 
información no es lo  mismo que asimilarla.  Jo rdi Adell (19 97)171 afirma que “el 
conocimiento implica información interiorizada y adecuada mente  integrada en  
las estructu ras cognitivas de un sujeto. Es algo personal e intransferible. No 
podemos transmitir conocimientos, solo información…” Esto lo opina un  
docente, ahora bien ¿tiene la misma certeza el alumno que ha dedicado su 
tiempo a r ealizar las tareas ante riores? Pro bablemente, no. Y de  aquí se 
desprende que el maestro deba  ser el qu e explique a sus discí pulos que  
información y conocimiento no son pala bras sinónimas aunque estén  
estrechamente relacionadas. La base del cono cimiento es la información, pero 
para alcanzarlo es necesario que el individuo realice un conjunto de operaciones 
intelectuales en las que  establece una relació n entre los datos que él poseía  
previamente y los nuevos que está recibiendo. Los estudiantes deben saber que 
no es suficiente con te ner acceso a la información, porqu e solo con eso no se 
alcanza el conocimiento 
Los multimedia están revolucionando el modo en el recib imos y emitimos 
información. Señala  Levinson, P. (1990) 172 que los medios dig itales ha n 
recuperado  el carácter “natural” de la comunicación por tres razones: 
-apelan a nuestros sentidos, sobre todo al oído,  que desde que apareció 
la escritura quedó relegado a un segundo plano; 
-permiten que la  comunicación entre el emisor y el  receptor se produzca 
en tiempo real; 
-han recuperado la interactividad. 
 
Concluye que “el uso de artefacto s, curiosam ente, nos ha devuelto los  
sentidos de  la comunicación humana” por lo que podemos afirmar que “la s 
                                                 
171Adell, J. (1997): “Tendencias en la sociedad de las tecnologías de la información”, en EDUTEC. 
Revista electrónica de tecnología. Nº 7. En  
http://www.uib.es/depart/gte/edutec-e/relevec7/relevec.7.html. 
172Citado por Adell, J.(1997): Art. Cit. 
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nuevas tecnologías no están haciendo el mundo más artificial, sino, en el sentido 
antes expuesto, más natural”. 
 
El mundo occidental, q ue está fascinado por  estas nuevas tecnología s, 
ligadas sie mpre al progreso, las ha deificado y con vertido en el único  
instrumento que puede ayudar a resolver lo s problemas del hombre. Por eso,  
aunque ninguno de los multimedi a citados en este apartado fueran  creados 
como recursos docent es, la escu ela, empujada por la sociedad, sie nte cierta 
necesidad por incorporarlos al proceso de enseñanza-aprendizaje. En el  Boletín 
CIDE173 podemos leer que las “TICs se encuentran en el cor azón de tod as las 
políticas nacionales. La totalidad de los países europeos incluyen en sus textos 
oficiales su  desarrollo  e integració n”. Jordi Adell (1997) 174 sost iene q ue los 
países más avanzados están realizando esfu erzos importantes  a  fin de 
alfabetizar a los niños y a los jóvenes en estas herramientas, porque consideran 
que ya son un factor clave para su capacit ación profesional, su de sarrollo 
personal y, en conjunto , para la economía y el  futuro del país. Alba (1998) 175 
denuncia cierta urgen cia por pa rte de las institu ciones educativas para 
incorporar las nuevas tecnologías en los distintos niveles, a pesa r de que  
todavía son pocos los resultados obtenidos d e las investigaciones q ue sirvan 
para  afianzar el proceso.  
 
¿Cómo se integran los nuevos recursos en la realidad escolar? Esta es la 
pregunta que debemo s plantearnos después de reconocer que este tipo de 
herramientas ha  desencadenado un cambio, que, para muchos, afecta “a la raíz 
de los modelos educativos y d e los esce narios de aprendizaje” 176. Los 
multimedia, que han sido utilizados desde 1975 en la enseñanza de la medicina, 
                                                 
173Boletín CIDE: “Las tecno logías de la informa ción  y de la c omunicación (TICs) en la ed ucación 
en la unión europea: indicadores básicos”.  
En http://www.mepsyd.es/cide/jsp/plantilla.jsp?id=pub04 
174Adell, J. (1997). Art.. Cit.  
175Alba, C. (19 98): “Recursos y materiales didácticos para el  siglo XXI: Mul timedia, Telemática y 
otras tecnologías vestidas de seda”, en Revista Complutense de Educación. Vol. 9, nº 1. Págs 15-
28.  
176Fernández Morante, C y Cebreiro, B. (2003):“Evaluación de la enseñanza con TIC”, en Pixel-Bit: 
Revista de medios y educación. Nº21. Págs. 77-86. 
 En www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/htm. 
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en el ejércit o y en la industria por que facilit an el dominio de destrezas muy 
concretas, pueden ser considerados herramientas que favo recen el pro ceso de 
enseñanza-aprendizaje y también objetos de aprendizaje e n sí mismo s. Todos 
los proced imientos de evaluación  que se ut ilizan para valorar el grado de 
implantación de las nu evas tecnologías en la educación de los dist intos países 
cuantifican la utilizació n de las TIC como herramienta al servicio de la  
enseñanza y como asignatura dentro de los p rogramas de enseñanza. Desde  
que Alemania incluyó en la d écada de los 70 una  disciplina sobre las  
Tecnologías de la In formación y de la Comunicación en  los planes de  estudio,  
son mucho s los paíse s que han  seguido su ejemplo. S in embargo, lo más 
frecuente e s que esta  sea una asignatura q ue se imparta en la enseñanza 
secundaria, mientras que la primaria utilice est as tecnologías como instrumento  
o herramienta al servicio de otras materias.  
 
Para analizar el modo en el que se integran los multimed ia, es necesario  
valorar, cue stiones co mo el número de ord enadores p or aula, si existe la 
posibilidad de conectarse a Internet o las horas que los utilizan los pro fesores y 
la formación que estos han recibido y reciben. En la Unión Europea, lo frecuente  
es que sea n los maestros de educación primaria los que más abundantemente 
siguen la formación oficial, mie ntras que los de secundaria suelen ser  
autodidactas. Variables como el sexo o la edad no influyen en la formación 
específica, sin embargo, si que lo hace la asignatura que imparten porque  
aquellos q ue son e specialistas en  estas tecn ologías son más recep tivos a la 
instrucción oficial177. 
   
Según Salinas (1997) 178, cuando se utiliza multimedia en un aula, se  
manifiestan cambios que afectan al entorno -que para él incluye la función  
docente, la situación  y los procesos didácticos-, a los recursos básicos –que son 
los contenidos  y las  infraestructuras, manipulables p or profesores y po r 
                                                 
177Se perciben aquí diferencias entre países porque en España es menos frecuente que en Grecia 
o Alemania. 
178Salinas, J. (1997): “Nuev os ambientes de aprendizaje para una sociedad de la i nformación”, en 
Revista de pensamiento educativo. Nº 20. Págs. 81-104. 
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alumnos- y a las  prácticas de los estudiantes - que se convierten en gestores de 
su formación-. César Coll179(1990) nos recuerda que el aprendizaje escolar es el 
último tramo de un largo recorrido  en el que intervienen tres elementos: los 
alumnos que aprenden, los contenidos que se enseñan y el profesor que soporta 
la tarea de enseñar. Las TIC han irrumpido en este triángulo y lo han  
transformado. La escuela, que  na ció con e l objetivo de  tra nsmitir información, 
repartió con  la familia  e sta labor esencial para  la sociedad  hasta l os p rimeros 
años del siglo XX . Las  generacion es más recientes compartieron est a función  
con la radio  y, sobre todo, con la t elevisión, q ue ha llega do a ser la  tercera  
actividad a la que se dedican los habitante s de los países desar rollados, 
después de l trabajo y del sueño. Pero la generación más actual e stá siendo  
educada, a demás,  por la tecnolog ía informática y, por ello, los multimedia se  
han convertido en  “profesores salvajes”180.  En esta línea se manifiesta Giovanni 
Sartori (1997)181, según el cual se puede distinguir  al “homo sapiens”, que  es el 
producto de la cultura e scrita, al “h omo videns”, que es el que conoce  a través  
de las imágenes suministradas por el vídeo y al  “homo net” –expresión acuñada 
por el profesor Pérez Moreno (2003) 182-, que es el hombre qu e aprende g racias 
a la informática o a las tecnolog ías digita les. Gubern (1988): establece una  
frontera entre el mundo de los sent idos, propio de los medios audiovisuales, y el 
mundo del intelecto, re presentado por la infor mática. El primero es el “Eros 
Tecnológico y se rige  por el He donismo Icónico, el segundo es el Logos 
Tecnológico y se caracteriza por la  Abstracció n Digital, q ue es conceptual” 183. 
Por todo ello, la escuela ha perdido su papel exclusivo como formadora de los 
niños y de los jóvenes, pero entiendo, como el profesor Adell (1997), que en ella 
se produce la educación, que va más allá de la mera traslación de inf ormación 
porque, junto a ella, se inculcan los valores y los  hábitos “que no viajan a través 
                                                 
179Coll, C  y  Martí, E. (1990): “La educación escolar ante las nuevas tecnologías de la información 
y de la  com unicación”, en  Col l, C., Mar chesi, A. y Palacios, J. (C omp.) (1 990): Desarrollo 
psicológico y educación. Vol. II. Madrid, Alianza. Págs. 623-652.  
180Expresión acuñada en un  informe emitido en 1995 por  la Comisión Europea, según cita Adell, 
J. (1997): Art. Cit. 
181Sartori, G. (1998): Homo videns. La sociedad teledirigida. Madrid, Taurus. 
182Pérez Moreno, J. G. (2003): “P lataformas digit ales y sus fracturas pe dagógicas” en Revista 
complutense d e e ducación. Vol. 1 4, nº 2. Madrid. Servic io de pu blicaciones d e la U niversidad  
Complutense. Págs. 563-588. 
183Gubern, R. (1988): El simio informatizado. Madrid, Fundesco. 
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de redes inf ormáticas”184. Sin embargo, todo indica que la s nuevas tecnologías 
de la inf ormación trasformarán  la escuela, igual que han   renovado lo que nos 
rodea –influyen en nuestra forma de ocupar el tiempo libre y también en el modo 
de relacion arnos-. Cualquier nació n confía en   que su sistema de enseñanza  
desarrolle en las personas aque llas habilid ades que les permitan adquirir 
conocimientos suficientes para poder vi vir;  co mo el vehículo a través  del cual 
llega a nosotros la inf ormación es el de la s TIC, parece lógico qu e sea la  
institución educativa quien instruya a los ciudadanos en su manejo.  
 
Si volve mos a reparar en los pr ofesores, veremos que tenderán a  
convertirse en  meros o rientadores de los procesos de enseñanza-aprendizaje y 
que deberán promover una actitu d crítica q ue sirva para seleccionar la  
información y para elab orarla. El docente siempre será la piedra angular en el  
acto didáctico y en la  actualidad es en él en qu ien recae toda la responsabilidad 
de su introd ucción. Por ello, es ne cesario tener  en cuenta su actitud h acia las 
nuevas tecnologías  e incidir en que si esta no es positiva no se realizará bien la 
implantación. Para Delors (1996) 185, “los docente s y la escu ela han de afrontar 
nuevas tareas: convertir la escuela en un lugar más atractivo para los alumnos y 
facilitarles l a clave de  un verdad ero entendimiento de la sociedad  de la  
información” (…) “el prof esor no t iene posibilidad para de cidir los conte nidos de 
la cultura te cnológica186 ni de la alfabetización in formática187, todo se le da y él  
solo tiene que ejecutar las decisiones tomadas por otros que están ausentes en 
ese contexto educativo”.  
 
El desafío es utilizar la t ecnología de la información para pr opiciar en los 
centros do centes un e ntorno que facilite el d esarrollo de  los individuos y que 
favorezca su capacidad para manejar los vastos recursos d e la telemática en su 
propio y continuado crecimiento intelectual. Lógicamente, la escuela irá 
                                                 
184Adell, J. (1997): Art. Cit. 
185Delors, J.(1996): La ed ucación e ncierra u n tesoro . Informe a la UNE SCO de la C omisión 
Internacional sobre la educación para el siglo XXI.  Madrid, Santillana ediciones-UNESCO.  
186Cultura tecn ológica es  u na expresión q ue reco ge la infl uencia que l os recurs os tec nológicos 
ejerce sobre la sociedad y las relaciones sociales. 
187Alfabetización informática es un apartado de la alfab etización tecnológica y explica algunas de 
las incidencias que puede tener la institución educativa en la sociedad. 
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cambiando y adaptándose a las n uevas circunstancias. Así, el profesor deberá  
convertirse en un facilit ador, guía y consejero de las TIC y deberá enseñar 
hábitos y de strezas en la búsqueda , selección y  tratamiento de la información, 






























III.1.3-El estado de la cuestión 
 
 
Me propong o revisar la  bibliografía  sobre la introducción de materiales  
multimedia en el ámbito escolar,  pero ante s creo opo rtuno partir  de dos 
opiniones certeras, la de  Alba  y la de  Nafría.  
 
“Han pasado las distintas “nuevas tecnologías” de cada momento: 
audiovisuales, televisión  educativa, Enseña nza Asi stida por 
Ordenador…Nunca f altaron inve stigaciones que aportaran re sultados 
positivos en las situaciones de invest igación donde se utilizaban. Pero 
todos estaban de paso, como la s modas. Los únicos elementos que han 
sobrevivido al paso del tiempo, además de los al umnos y profesores, son 
la pizarra y los libros de texto”. 
                                                        Alba (1998)188  
 
Parece que la realidad le da la razón, desde que inicié esta investigación, 
he visto, po r ejemplo, cómo el orde nador se ha  transformado en table t PC o  la  
pizarra en pizarra digital,  pero, he comprobado q ue ninguno se ha convertido en 
recursos didácticos con presencia en la práctica docente.  
 
“Los niños y las niñas aprehenden el mundo y la cultura que les rodea, 
no tanto a t ravés de experiencias de relación directa, sino indirectamente, a 
través de representaciones d el mu ndo, a travé s de me dios (. ..) El niño 
necesita competencias co municativas específicas p ara i nteractuar con lo s 
medios y que se produ zca una co municación. Los lenguaje s te cnológicos 
que provocan pro cesos de simboli zación sing ulares (verbo-icónicos, 
musicales, di gitales...), no son parale los al l enguaje general, sino que se 
yuxtaponen a e ste p udiendo p rovocar p rocesos d e tra ducción y  
reconstrucción, sirviendo para el desarrollo de la s dimensiones cognitivas y 
afectivas del sujeto”. 
                                                Nafría (1996)189 
 
 
Reconocer esta aportación de los materiales multimedia   supone 
otorgarles una ventaja para su intr oducción en el ámbito e scolar, sobre todo, si 
tenemos en cuenta que  los niños d e ahora están enorme mente familiarizados 
con ellos cuando comienza su escolarización obligatoria. Esto parece indicar que 
                                                 
188Alba, C. (1998): Art. Cit.  
189Nafría, E. (1996): Ob.cit. 
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nos encontramos ante una especie  de contradicción –ya q ue los multimedia son 
útiles para l a escuela, p ero en ella están infrautilizados- por lo que expongo en  




III.1.3.1-A modo de historia 
 
 
Adell (1997)190 recuerda que la pr imera crisis que se produjo en el modo  
de aprender  del hombre hay que situarla, cuando “emergió el lengua je” y los 
humanos  utilizaron la  expresión oral para comunicarse porque supuso otro 
modo de ver el mundo y ta mbién de enfrentarse a él. La segunda crisis llegó 
cuando fuimos capaces de utilizar signos gráficos para registrar el lenguaje oral, 
cuando surgió la escritura, gracias a la cual se  reestructuró nuestra conciencia y 
se modeló nuestro discu rso.  Los hombres, entonces,  tuvieron que aprender de 
otro modo ya que “La  palabra escrita y la hablada tomaron el relevo de la  
experiencia directa de las cosa s”. La imprenta supuso la tercera revolución o  
crisis porque modificó nuestro aprendizaje ya que podía  producir y distribuir  
libros en masa y  presentaba los textos a través de una estructura lineal  a la que 
se acomodó nuestro conocimiento. La cuarta y última  revolución e s la  de “los 
medios electrónicos y la digitaliza ción”, que  t ambién ha generado un nuevo  
código, abst racto y artificial, que ha modificado nuestra relación con el medio.  
Sitúa el orig en de esta  última en el momento en el que Sa muel Morse envió el 
primer mensaje a través del telégrafo, el 24 de mayo de 1844. Desde entonces,  
hasta nuestros días, la irrupción de la tecnología ha sido imparable. Por ello, “los 
cambios ligados a esta  cuarta revolución se están produciendo en est e mismo 
momento” y, añado yo, es difícil enjuiciarlos.  
Los primeros análisis so bre estas herramientas aplicadas a  la educación 
se centraban en el estudio de la influencia de la imagen en esta última y muchos 
de ellos concluían que  la mejora en el proce so de ense ñanza-aprendizaje se 
                                                 
190Adell, J. (1997): Art. Cit. 
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producía, sobre todo, en determinadas activid ades como, por ejemplo, en las  
deportivas, o en las q ue corrigen d estrezas motoras. Antonio Bautista ( 2005)191  
certifica que cuando usamos la imagen en situaciones de enseñanza, esta incide 
en la crea ción y en la expresión porque permite acceder  a valores e ducativos. 
Destaca, sobre todo, la s posibilidades expresivas que tiene porque favorece el 
desarrollo de la percepción  y de la sens ibilidad estética. Atribuye a la imagen la  
posibilidad de enseñar  destreza s, presentar datos, orga nizar cono cimientos, 
estimular la imaginación y cambiar las actitudes. Cito dos estudios clásicos el de  
Helen Coppen (1976) y  el de  Bro wn, Lewis y Harcleroad (1975) 192 porque en 
ellos se de staca que u na de las esencias de las ilustra ciones de los textos y 
otros recursos visuales es ayudar a l alumnado a que const ruya intuiciones más 
abstractas a través de  imágenes concretas, además de estimular su interés. 
Cuando el cine y la  t elevisión dif undieron la  imagen móvil, se fav oreció su  
utilización en el ámbito docente. Los vídeos se  introdujeron en las au las y nos 
sirvieron para instruir y para mo strar modelos. Los alumnos, después de  
observar  estos materia les, podían ver cómo se ejecutaba n las destre zas para  
imitarlas hasta que su propia realización fuer a la más parecida al modelo que 
habían observado.  
Casi a la vez que aparecieron los primeros estudios sobre la impronta de 
la imagen en la educación, surgieron los que se ocupaban del sonido, que volvió 
a tener inter és con la a parición de la radio, y, sobre todo, de la televisión como  
medios de comunicació n. Recuperó el hombre un eleme nto importante de la  
cultura oral y  lo explotó didácticamente porque, como afirma Antonio Bautista, el 
sonido facilita la expresión de emociones y la cr eación de ambientes, estructura 
la narración , sirve para aumentar l a comprensión de los mensajes, ayuda a la 
memorización de los contenidos y concreta la posible polisemia de la imagen. 
Después, comenzaron a dirigirse las investigaciones al e studio de los 
lenguajes e n los que está presen te la imagen y el sonido y las formas de  
                                                 
191Bautista, A.(2005): “Utilización de los medios en la enseñanza”,  en Monclús, A. (Coord.) (2005): 
Educación y sistema educativo. Madrid, ICE de la Universidad Complutense de Madrid. Págs. 353-
362. 
192Coppen, H.(1 976): Utilización di dáctica de los medios audi ovisuales. Madrid, An aya. La 
referencia a l traba jo d e Bro wn, Le wis y Harcleroad (1 975) - Instrucción aud iovisual. Tecnología, 
medios y métodos, México, Trillas- la hace Antonio Bautista en el artículo citado en la nota 191. 
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pensamiento que estas facilita n. Pronto se descubrieron la s ventajas q ue, para 
ámbitos externos a la e ducación –como, por ejemplo, para la publicida d-, tenían 
estos tipos de análisis. Un gran número de investigacion es se centraro n en la  
televisión193. Unas se o cupaban d e relacio nar la influencia de  pro gramas 
infantiles sobre  habilidades cognitivas o sobre la lectura, pero, sin  desdeñar el 
valor que e stos estudios tienen en el ámbito p edagógico,  hay que ap untar que 
se obtiene mayor  rendimiento de ellos en sociología. 
Cuando comenzaron a utilizarse pedagógicamente los ordenadores, 
surgieron los análisis194 que se preocupaban por el modo en el que se transmitía 
la información a través  de este nuevo apar ato. Para muchos profesionales, el 
ordenador exige distinta s capacidades en la s diversas etapas de la e nseñanza, 
así en la secundaria –que es la que ahora nos ocupa- precisaría de alumnos con 
una capacidad media baja como mínimo.  
Las investigaciones rea lizadas sobr e materiales multimedia son mu y 
recientes p orque tambi én son recientes estos materiales y su utilización en la 
enseñanza. Por ello,  muchos especialistas recurren  a las cuatro líneas 
esenciales que se ha n seguido y se sigue n en la inv estigación educativa: 
conductista, cognitiva, actitudinal y económica. Así, los análisis sobre  materiales 
multimedia, que se o cupan de su s efectos sobre el ren dimiento escolar, se 
pueden calificar de conductista s. Los estu dios cognitivos 195 son lo s que 
reflexionan sobre  el modo en el que los alumnos procesa n la información que 
reciben. La s investigaciones actitu dinales part en del supu esto de que la idea 
previa que los alumnos se hacen sobre los multimedia int eractúa con  lo que 
pueden aprender de ellos. Por último, los análisis económicos, que  son los más 
escasos, estudian el tiempo que se invierte en realizar los materiales multimedia 
y el coste de su producción. Sin  embargo,  hay otras  líneas posibles de 
investigación. Me refiero a aquellas que se ocupan de las  perspectivas de  
aprendizaje y de los cr iterios de  selección  qu e manifiesta n los alumnos y los 
                                                 
193Muy tem prano comenzar on a surgir v oces que a larmaban so bre el hecho de q ue algunos 
medios, como  la telev isión, podía n emp obrecer la expresión or al, dis minuir  l a ca pacidad d e 
concentración y empeorar el rendimiento académico. 
194Al princi pio, se trataba de est udios de caso s en los que s e observ aba a  un profesor c on sus 
alumnos o se cruzaban las experiencias de dos profesores con sus discípulos.  
195El grupo de Cognición y Tecnología de la Universidad de Vanderbilt desarrolla esta línea de 
investigación. 
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profesores196 hacia los materiales multimedia. Sin olvida r que es necesario 
analizar los contextos donde se experimentan los multimedia, la f orma de  
utilizarlos y la interacció n que se produce entre el individuo que los utili za  y el  
propio material. 
Umberto Eco (2004) 197 polariza las postura s ante las nuevas 
tecnologías de la comunicación y la información en dos. Los que piensan que el  
carácter tecnológico de estos  es su mayor virtud, que serían los integrados y los 
que sitúan en ese carácter precisamente una  de sus grandes trampas, los 
apocalípticos. Y es que  cuando se abordan las investigaciones realizadas sobre 
TIC, el lector tiene la impresión de que se e ncuentra inmerso en u n debate 
escolástico porque el terreno que pisa es, sobre  todo, especulativo, como afirma 
Pérez Moreno (2003)198. También pertenecen a él las siguientes palabras: 
 
“La investigación educativa se ha generado posteriormente al u so de 
los recursos tecnológicos, telemáticos o digitales  lo que nos  evidencia una 
implantación irreflexiva dentro del aula”… El uso de l os estos elementos  no 
ha tenid o como o rigen “la resolución de  ning ún p roblema edu cativo 
específico p or lo que su aplica ción sucede má s en el terreno de la  
comunicación e info rmación q ue en el del  cono cimiento. Las n uevas 
tecnologías aplicadas a  la edu cación pe rfilan sus avan ces haci a lo 
tecnológico e instrumental” porque es aquí donde se encuentra un “nicho de 







Dentro de los que ven e n las nuevas tecnologías numerosas ventajas, se 
puede establecer una gradación con dos extremos, e n uno de l os cuale s 
estarían los que anuncian el fin de las instituciones escola res y del au la como 
unidad de a cción espacio-temporal exclusiv a para la educación –entr e ellos se 
                                                 
196Los profes ores buscan, g eneralmente, q ue los mater iales mu ltimedia de n resp uesta a  
necesidades s urgidas en l as e xplicaciones teóricas  o en su d esarrollo práctico  y, por el lo, e n 
muchos casos desarrollan individualmente sus propios programas y materiales.  
197Eco, U. (2004): Apocalípticos e integrados. Barcelona, Lumen. 
198Pérez Moreno, J. G. (2003): Art. Cit. 
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encuentra Perelman 199, que propone dedicar los fondos de la enseñanza pública 
al desarrollo de los recursos tecn ológicos pa ra el aprendizaje y acelerar la  
muerte de la escuela- y en el otro se colocarían los que solo encuentran virtudes 
aisladas. 
Uno de los trabajos q ue analizan  en conjun to la actua ción de los 
multimedia en el ámbito  escolar para destacar sus ventajas e inconvenientes es 
el informe realizado por  Marchesi,  Martín,  Cas as,  Ibáñez,  Monguillot,  Rivière  
y  Ro mero (s.f.) 200. En  él que a parecen como cuestiones favora bles la s 
siguientes: 
-su capacidad para crear contextos de a prendizaje, que abra n nuevas 
posibilidades de información y de comunicación; 
-su facilidad para transformar nociones abstractas en modelos figurativos; 
-su interactividad; 
-la posibilidad de que  l os estudiantes estén en contacto co n otros aprendices lo 
que favorece su capa cidad para comprobar sus avances y sus dif icultades o  
para ensayar estrategias para construir sus conocimientos; 
-la aproximación del entorno escolar a otros entornos en los que está in merso el 
alumno, por ejemplo, la familia o los amigos; 
-su capacidad para hacer accesible la  transferencia de los aprendizajes de unos 
contextos a otros; 
-y el ensanchamiento de las relaciones entre los alumnos y  los profesores. 
Sin embarg o, el informe resalta la idea de q ue todas esas ventajas 
aparecen solo cuando  existe un modelo pedagógico detrás del material 
multimedia porque si carece de él, los a lumnos pueden dedicar su  tiempo a 
actividades superficiales, a recop ilar informació n descone ctada o a e stablecer 
relaciones inconexas. El informe lla ma la atención sobre la posibilidad de que la 
información no se  conv ierta en conocimiento porque, si  e l  a lumno  busca  y 
recoge muchos datos pero no se aplica en su elaboración y reorg anización, 
puede terminar la sesión con la sensación de que ha visto y encontrado mucho y  
                                                 
199Citado por Adell, J. (1997): Art. Cit.  
200Marchesi, A., Martín, E. Casas,  E. Ibáñez, A. Monguillot, I. Riviére, V y  Romero, F. (s.f.): 
Tecnología y aprendizaje. Investig ación s obre el i mpacto del ordenador e n el aula. Madri d, 
ediciones SM. En  http://www.piloto.librosvivos.net. 
 
 114
aprendido p oco. Aquí se aloja la mayor pre vención sobr e la utilización de los 
multimedia en determinados se ctores educat ivos. Por últ imo, el infor me añade  
un diagnóstico que debemos aplica rnos como consejo: la incorporación positiva 
de las TIC en la enseñanza exige que los profesores se sientan competentes en 
ellas y que no tengan miedo de enfrentarse  al efecto que la presencia del 
ordenador pueda provocar en las relaciones con  sus alumnos y en las de estos 
con lo s co ntenidos de l aprendizaje porque f ormación, e xperiencia y actitud 
positiva con stituyen tres factores estrechamente relacionad os que van  a influ ir 
en la correcta utiliza ción de la s nuevas tecnologías de  la información y la  
comunicación en el ámbito docente. 
Mayer (2001)201 ha analizado también de una fo rma global la inciden cia 
de estos materiales aplicados a las clases. De sus estud ios destaca la reflexión 
que realiza  sobre la f orma diferencial en la que los multimedia presentan la 
información. Expone sus conclusiones  en siete  puntos: 
1-Los estud iantes aprenden mejor con palabras y dibujos que con palabras 
solas. 
Esto lo saben los profesores –que hacen dibujos, esquemas y planos en 
el encerado- y las editoriales -que p roducen los libros de texto con ilustr aciones, 
fotografías y mapas- pero lo explotan mejor las nuevas  tecnologías gracias a la 
capacidad multimedia. 
 
2-Los estu diantes ap renden má s cuando  las pala bras y sus dibujos 
correspondientes son presentados cercanos más que alejados unos de otros en 
la página o en la pantalla –a esto lo denomina principio de contigüidad espacial-. 
 
3-Los estu diantes ap renden me jor cuando las palabras y los dibujos 
correspondientes se p resentan simultáneame nte más que sucesivamente –
denominado principio de contigüidad temporal-. 
 
4-Los estu diantes apr enden mejor cuando las palabra s, dibu jos y sonido s 
extraños están excluidos. Lo define como principio de coherencia p orque las 
                                                 
201Mayer, R. E. (2001): Multimedia learning. Cambridge, Cambridge University Press.  
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palabras y los dibujo s incoherent es o arbitr arios no fa cilitan e l pr oceso de 
enseñanza-aprendizaje sino que lo dificultan. 
5-Los estud iantes apre nden mejor con an imación y narr ación que  solo con  
animación y te xto sobre la pantalla. Lo denomina principio de mod alidad y 
subraya la idea de que deben mostrar una exigencia estética mínima. 
 
6-Los estu diantes apr enden mejor con an imación y narración q ue co n 
animación, narración y te xto sobre la pantalla. Este  es el principio de  
redundancia, según el cual demasiados recurso s presentados simultáneamente 
dificultan el aprendizaje. 
 
7-El último de los principios es el de las  difere ncias individuales, según el cual 
los materiales potencian de modo diverso el aprendizaje individual. 
 
Para  Ramírez Orellana,  Domínguez Gutiérrez y Clemente (2007) 202, las 
TIC aument an las capa cidades co municativas, expresivas, analíticas y lógicas 
del entorno de enseñanza y aprend izaje  porque apoyan fo rmas de aprendizaje  
difíciles de alcanzar por otros caminos –permiten re visar  y reelaborar  
continuamente el trabajo realiza do y facilit an la comunicación con otros 
individuos- y, por último,  facilitan  el acceso a  las f uentes de informa ción, algo 
que era antes más costoso.  
 Uno de lo s campos de investigación sobr e la integración de los 
materiales multimedia se centra e n los estilo s de aprendizaje, pero  si ya era 
difícil en contrar una definición única sobre est e concepto  y, sobre t odo, una  
metodología para analizarlos, aún resulta más complicado cuando se introducen 
las nuevas tecnología s. Una definición sencilla de e stilos de ap rendizaje 
concretaría que  se den omina así a las dist intas maneras que un individuo tiene 
de aprender. Lo habitual es que cada persona utilice su propio método y que sea 
                                                 
202Ramírez Orellana, E., Domínguez Gutiérrez, A. B. y Clemente, M. (2007): “Cómo valoran y usan 
las T ecnologías de la Informació n y la Comunicación (T IC) los profesores de a lumnos co n 
Necesidades Educativas E speciales ( NEE)”, en Revista de E ducación. Nº  342. En 
www.revistaeducacion.mec.es Págs.  349-372. 
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el investiga dor el que aproxime su estilo  a un modelo prescrito, p orque no  
existen estilos puros;  no obstante, siempre hay uno que  predomina. Esto últ imo 
permite establecer un perfil de aprendizaje y, aunque la literatura qu e trata el  
tema arroja muchas discrepancias entre los autores, se pueden establecer unos 
componentes mínimos  o básicos que forman parte del mismo. Son los 
siguientes: 
-estrategias empleadas para resolver problemas por parte de los estudiantes; 
-preferencias para realizar un tipo de actividad; 
-preferencias para estudiar determinados contenidos; 
-condiciones ambientales: sonido, temperatura, luz; 
-y tipo de agrupamiento que el alumno prefiere para trabajar. 
 Si tenemos estos contenidos mínimos presente s, podremos conclu ir que 
las TIC proporcionan un instrumento propicio para que cada individuo desarrolle 
su propio estilo de aprendizaje porque facilitan la formación: 
-personalizada o a medida; 
-flexible, porque proporciona una amplia gama de recursos y entornos; 
-interactiva, porque lo s estudiant es pueden  decidir y dirigir su  p roceso de  
aprendizaje; 
 En cuanto a la evaluación de los estilos de  aprendizaje las nuevas 
tecnologías, nos permiten analizar individualmente lo q ue están aprendiendo los 
estudiantes porque nos ayudan a entender sus comportamientos. La importancia 
que den a realizar una  actividad antes que otra, a lleg ar a comprender un 
contenido con más facilidad que otro nos da pistas sobre el modo parti cular que 
tiene cada uno de asimilar, claro qu e para eso lo mejor es recurrir a multimedia  
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diversos y variados que  permitan que cada un o se comporte libremente en e l 
proceso educativo. 
El estudio de Fernández Morante y Cebreiro (2003)203 se ocupa del papel 
que deben  desarrollar las nuevas tecnologías en un aspecto de la enseñanza, el 
de la evaluación.  Destacan las siguientes  ventajas: 
 
-ayudan a registrar y gestionar grandes cantidades de información;  
-combinan diferentes códigos (imágenes, figur as, gráfico s, adicione s, videos, 
etc.) para formular las preguntas; 
-el alumno puede tener autonomía para realizar la prueba; 
-se pueden diseñar pruebas individualizadas a partir de bases de dato s que nos 
permiten seleccionar la s preguntas más adecuadas en función de los o bjetivos 
de evaluación; 
-se puede disponer  de siste mas de corrección que permiten valorar 
inmediatamente los resultados obtenidos; 
-pueden servir para di señar map as concept uales, un instrumento útil para 
evaluar la relación que los alumnos establecen entre los conceptos. 
-los profesores pueden plantear simulaciones, esto es actividades  o pr oblemas 
con casos r eales o posibles que sirven para evaluar con más precisión lo que 
han aprendido los alumnos porque tienen en cuenta sus habilidades prácticas y 
sus conocimientos teóricos. Ofrecen un contr ol más completo porqu e gracias a 
ellas se pueden valorar cuestiones como los estilos de reso lución de problemas, 
la especificación de los procesos cognitivos que intervienen, las destrezas en la  
manipulación de los elementos, el modo en el que el  alumno af ronta el  
problema y cómo pone en juego lo s conocimientos adquiridos para resolverlo. 
Además, son baratas y no provocan riesgos;  
-ofrecen la posibilidad  de la auto-evaluación lo que implica una ma yor 
participación del alumno en el proceso formativo ya que  es él el que decide 
cómo y cuándo hacerlo y el que valora  sus respuestas.  
 
                                                 
203Fernández Morante, C y Cebreiro, B. (2003): Art. Cit. 
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Sin embargo, hay poca  tradición en la inserció n de los mu ltimedia en la 
evaluación porque es complejo elaborar siste mas tecnológicos que  permitan  
realizar pru ebas de co ntrol y si e xisten, sirven para valorar el apr endizaje 
mediante pruebas objetivas informatizadas y no para la evaluación formativa. 
Dentro de los estudios que subrayan el carácter positivo de los materiales 
multimedia aplicados a algún aspecto concreto de la docencia, deseo citar el de 
Cebrián de la Serna 204 que se o cupa de reflexio nar sobre e l modo en el que  
mejoran las prácticas  porque ayudan: 
 
-a valorar con más precisión la capacidad de  los alumnos; 
-a observar y a adquirir modelos de comportami ento, lo que también favorece la   
socialización; 
-a favorecer la adquisición de experiencias y de competencias profesionales; 
-a eliminar la masificación de la enseñanza; 
-a reducir la distancia que separa a los alumnos de los tutores; 
-a reflexionar sobre los documentos que han visto porq ue pueden volver a 
revisarlos cuantas veces consideren oportuno; 
-a incluir otros diversos lenguajes; 
-y a al macenar enorme s cantidade s de información y presentarla en  distintos 
formatos y soportes; 
Él mismo afirma que los que e stán comprometidos co n la formación  
inicial de lo s profesores no puede n dar la esp alda a la re alidad tecnológica. Es 
probable que las TIC lleguen a eje rcer un pap el fundamental en el pr oceso de 
competitividad de las u niversidades –v endrá el día en el que una universidad  
podrá oferta r asignaturas que se imparten en o tros campus y el alumn o podrá 
matricularse en ella s g racias a  la s Tecnolo gías de la  I nformación y de la 
Comunicación- Como los alumnos serán cada vez más autónomos a la hora de 
aprender, las universidades pasarán a ser gest oras de lo s aprendizajes lo que 
supondrá que se reduzca la inversión en infrae structuras y equipamientos y que 
se acerque la formación a poblaciones que  ahora están alejadas de ella.  
                                                 
204Cebrián de la Serna, M. (1999):  “Los multimedias y la mejora del practicum en la formación 
inicial de profesores”, en Pixel-Bit: Revista de medios y educación. Nº 12. Págs. 77-86. En 
www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos.htm 
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Además, a  través de  las redes, los profesionales en activo y lo s futuros 
profesores podrán intercambiar experiencias, ideas u opiniones. Sin embargo, 
señala el p rofesor, que es inevitable que muchos no utilicen las tecnologías 
porque sientan nostalgia del texto impreso. 
Moreno (2005) 205 incide en los bene ficios que los sistemas tecnológicos 
aportan a la organizació n de los centros y desta ca que son baratos, accesibles, 
fáciles de manejar, flexibles y adaptables –permiten modificar documentos para 
crearlos de acuerdo a los cambios de la normativa legal ap licada a la docencia- 
y, además, respetan la privacidad de la información. En conclusión,  mejoran las 







Los  que  valoran negativament e las apor taciones a l proceso de 
enseñanza-aprendizaje de las TIC,  suelen destacar en su s estudio s206 que no 
fueron crea das a prop ósito para mejorarlo. Para muchos, la educación es un 
sector poco  dado a no vedades y a cambios y parece qu e no es el ambiente 
adecuado para que la tecnología adquiera un papel relevante. Co mo existen  
opiniones d iversas y pocos análisis concluyentes, repasaré algunas de la s 
cuestiones que me parecen más importantes. Una de  ellas es la posibilidad de  
que las TIC acrecienten las diferencias sociales existentes, incluso, que creen su 
propio grup o de excluidos o marginados restando efica cia igualitar ia a la 
educación.  
                                                 
205Moreno, I. (2005): “Posib ilidades di dácticas de la i nformática en educación”, en  Monc lús, A. 
(Coord.) (2005): Educación y  sistema educativo. Madr id, ICE de  la Universidad Complutense de  
Madrid.  Págs. 383-397. 
206Cebrián de la Serna, M. (1999) –en el artículo citado en la nota 206- hace referencia a estudios 
clásicos como el de Schon, D. (1983) -titulado  The reflective practicioner: How professional think 
in action. Basic Boooks, Nueva York-, e l de  Z eichner, K.M. (1980) -y su artículo “Didáctica de la 
socialización del profesor” Revista de Educación. Nº  2 77. Págs. 95-.123- y el de   Z abalza, M. A. 
(1996) - “Evaluaci ón de l as prácticas e n e nseñanza”, en  Varios : Evalu ación de exp eriencias y 
tendencias en la formación del profesorado. Deusto, Ediciones Mensajero-. 
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Carmen Al ba (1998) 207 se queja d e que recibimos un bombardeo  
continúo  sobre las virtudes de la s Tecnologí as de la In formación y de la 
Comunicación que nos puede hacer creer “qu e, por fin, se ha encon trado la 
solución a los problemas de la educación, como si el hecho de que los cursos se 
impartan a distancia, con tutorías t elemáticas o sistemas multimedia garantizara 
el aprendizaje” La escuela siempre ha pod ido tomar prestados elementos 
cotidianos para la sociedad con  la intención  de mejora r los  procesos de 
enseñanza-aprendizaje y es lo que hace con los materiales multimedia, pero, sin 
embargo, no es fá cil e ncontrar pr ofesores, a ulas o  cent ros en los que esto s 
estén prese ntes como r ecursos didácticos esta blecidos. A demás, seg ún Alba, 
los resultados obtenidos de las investigaciones centradas en la aplicación de los 
multimedia con intención docente son escasos por lo que señala como un hecho  
preocupante que la presencia de e stas tecnologías en las clases e sté “basada 
en la aparición” –que aparezcan y se den por admitidas- tal y como ocurre ya en 
otros ámbitos, en los que se facilit a la incorporación de las nuevas tecnología s 
sin propicia r ningún tipo de debate sobre su pertinencia  o no. La profesora 
expresa su temor de que esto se convierta en una epidemia irremediable y que 
“cada avance tecnológico se incorp ore al discu rso educativo como si fuera una 
solución definitiva a los problemas del sistema” 208. Resalta el hecho de que las 
nuevas tecnologías suelan ir acomp añadas de puestas en escena atractivas en 
las que se destaca la cantidad de t areas que son capaces de realizar,  pero no  
explican cómo aplicarlas para resolver problemas, para mejorar la calidad d e 
vida o para  cambiarla. Y se hace la  siguiente  pregunta: “¿sería igual tomar un 
café en la  cafetería de un cent ro educativo presencia l charlando  con los 
compañeros que charla r con los compañeros frente al ordenador en el café  
virtual de un sistema a distancia?”. 
Esther Gisp ert (1997) 209 incide también en esa  visión negat iva cuando 
afirma que “el culto por las nuevas formas de comunicación está íntimamente  
ligado, en  la mayoría de las oca siones, a su propia condición tecnológica”,  
porque a menudo se piensa que los a vances técnicos se t raducen 
                                                 
207Alba, C. (1998): Art.  Cit. 
208Alba, C. (1998): Art. Cit.  
209Gispert, E. (1997): Art. Cit. 
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inmediatamente en un aumento d el progreso de la humanidad. La condició n 
tecnológica ocupa un puesto importante en la preocupación que sienten los  
docentes en la implantación de los materiales multimedia ya que muchos sienten 
disminuida su capacida d para enfrentarse a su uso. Para  Gispert, “la principal 
preocupación de los e ducadores que intentan aproximarse a las te cnologías de 
la comunicación y la información es con mucha frecuencia e l dominio  
instrumental de sus d ispositivos t écnicos”. Hacer funcio nar correct amente el 
vídeo o el ordenador es para bastantes un reto. 
Trahtemberg (2000) 210 re salta que  muchas de  las prop iedades de los 
multimedia que otros señala n como positivas son, en la práctica,   
inconvenientes. Así, la  unión de imagen, text o y sonido puede provocar el  
rechazo de los alumnos a la información exclusivamente verbal de lo s textos, el 
hipertexto no favorece tampoco la comprensión del texto porque prima la rapidez 
y la búsqueda de nuevos enlaces y presenta proble mas para organizar la  
información. En este aspecto incide  también Gi spert (1997) 211 cuando asegura  
que “la ansiada ruptura de los procesos educativos unidimensionales, mediante  
la  interactividad, no h a de implicar forzosamente, una mayor libertad en el  
proceso de conocimiento”. 
 Michael Dertouzos (199 7)212  expone siete pregu ntas relacio nadas con  
algunos de los aspectos comentados por Trahtemberg. Se trata de preguntas sin 
respuestas: ¿mejora la capacida d de reten ción de  los alumnos?,  ¿ayuda a 
construir ideas complejas a partir d e bases simples?, ¿mejora la capa cidad de 
resolución de problemas?, ¿provee nuevas perspectivas y horizonte s 
conceptuales?, ¿promueve una mayor coo peración e ntre los alumnos? y 
¿fortalece el sentimiento de pertenencia a una comunidad? 
 Alejandra Candia (s.f.) 213 se ocup a de desmantelar las opiniones  
optimistas d e los que a firman que se mejora la educación  a distancia  con las 
siguientes palabras: “ todavía no está demostrado que las t ecnologías 
                                                 
210Trahtemberg, L. (200 0): “El i mpacto previsible de las nuevas tecnologías en l a enseñanza y la 
organización escolar”, en Revista iberoamericana de educación. Nº 24. Págs. 37-62.  
211Gispert, E. (1997): Art. Cit. 
212Dertouzos, M. (1997): What will be. How the new world of information will change our lives. 
Nueva York, Harper Collins. 
213Candia, A. (s.f.): La educación virtual: ¿una alternativa a la educación tradicional?  En 
http://www.utdt.edu/eduforum/ensayo10.htm 
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informáticas y las nuevas comunicaciones a lteren el proce so de apren dizaje de 
manera significativa. P or ejemplo, los cur sos y programas de formación a  
distancia n o son má s baratos que lo s presenciales, según  datos del 
departamento de Educación de EEUU, las institucio nes que ofrecen estos 
programas cobran las mismas cantidades en un 77%, un 6% cobra más y solo 
un 3% menos. Si es verdad que quienes los utilizan se ahorran en el transporte”. 
Las personas que  realizan cursos virtuales paga n por ellos el mismo precio que 
por los presenciales y muchos, cuando los ter minan tienen la impresión de que 
han recibido una instrucción ligeramente inferior. 
Román Gubern (1987)214 advierte que “con lo s multimedia puede ocurr ir 
lo mismo que con los medios audiovisuales, creemos que son neutr os, que 
están libres de concepciones ideológicas pero no es así”. Lo ejemplifica con una 
reflexión sobre la realidad y la imagen, siend o la primera un hecho natural y 
espontáneo mientras q ue la segunda contien e la subjetividad de s u creador 
porque es un  signo pro ducido intencionadamente para tran smitir determinados 
mensajes. Esto puede conducir a una situación extrema ya que, en la medida en 
la que aumenta la cantidad de mensajes qu e puede re cibir una persona, se 
reduce su capacidad pa ra manifestar un punto de vista propio y personal sobre  
la información que recibe. 
Isidro Moreno (2005) 215, cuya acertada opinión sobre la ayuda que estos  
materiales aportan a la escuela  desde el pu nto de vista  organizativ o  hemos 
visto en el apartado anterior, puntualiza,  desde una perspectiva más 
pedagógica, que, aun que permiten la ma nipulación en función  de la s 
necesidades, favorecen la creaci ón de actividades motivadoras y facilitan la 
colaboración, pueden ocasionar efectos marcadamente negativos, porque en su 
gran mayoría no está n diseñado s según  modelos psico-pedagó gicos de  
conocimiento y promue ven cambios acelerado s, radicales y superficiales. Estoy 
de acuerdo con él cuan do marca el acento en que la  educación basa da en TIC 
requiere d e una sist ematización pedagógica que aún e: aprendizaje por 
descubrimiento, trabajo colaborativo, principios autogestionados, representación 
virtual e información hipertextual. Ot ro de los problemas que señala el profesor  
                                                 
214Gubern, R. (1987): Ob. Cit. 
215Moreno, I. (2005): Art. Cit. 
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es que no existe un encuadre conceptual y metodológico para la investigación ni 
para el uso formativo de los recu rsos digita les, que co mo ya  hemos visto,  
cuestionan las formas tradicio nales de repr esentación y transferencia de l 
conocimiento y que pre cisan de un a alfabetización.  Parece obvio que  aquellos 
que se m anifiesten ciegamente a favor de la ut ilización de la s nuevas 
tecnologías sean los que  definan a qué tipo de homb re pretenden formar 
porque, en opinión de Moreno, la comodidad tecnológica propicia la rutina en las 
acciones sociales y lab orales y pu ede favorecer un  nuev o tipo de  segregación 
cultural e informativa porque  se expone a conceptos superf iciales y, a menudo, 
mediocres. 
Pérez Moreno (2003) 216 rechaza la idea de que las TIC sean motores de 
cambio e innovación didáctica y  curricular,  como han  demostrado algunas 
investigaciones de campo, porque su inserción  en el aula se realiza d entro de 
una cierta indefinición conceptual y recomien da fijar un objetivo pedagógico y  
didáctico e specífico para aplicarlas, así co mo recurrir a un  sistema de  
evaluación preciso que valore el impacto de su intervención en el aula . Destaca 
que los multimedia imp onen un ritmo de apre ndizaje distinto en los alumnos y 
que exigen del profesor  un conocimiento mínimo, aunque n o especializado. Por 
último, recuerda que los elementos tecnológico s, aunque están remodelando los 
límites del conocimiento, no significan necesariamente un avance ético, lógico  o 
espiritual para la humanidad.  
 
 
III.1.3.4.-A  modo de conciliación 
 
Las posturas reconciliadoras vienen de la mano de análisis como el que 
propone el profesor Marqués (2004)217  en el cuadro siguiente: 
 
 
                                                 
216Pérez Moreno, J.G. (2003): Art. Cit. 







VENTAJAS E INCONVENIENTES POTENCIALES DEL MULTIMEDIA 
EDUCATIVO 
VENTAJAS INCONVENIENTES 
INTERÉS Y MOTIVACIÓN. ADICCIÓN Y DISTRACCIÓN. 
 
INTERACCIÓN. CONTINUA ACTIVIDAD 
INTELECTUAL. 
ANSIEDAD. 
LOS ALUMNOS A MENUDO APRENDEN CON 
MENOS TIEMPO. 
APRENDIZAJES INCOMPLETOS Y 
SUPERFICIALES. 
DESARROLLO DE LA INICIATIVA. D IÁLOGOS MUY RÍGIDOS. 
MÚLTIPLES PERSPECTIVAS E ITINERARIOS. DESORIENTACIÓN INFORMATIVA. 
APRENDIZAJE A PARTIR DE LOS ERRORES.
FACILITAN LA EVALUACIÓN Y CONTROL. 
LIBERAN AL PROFESOR DE TRABAJOS 
REPETITIVOS.. 
DESARROLLO DE ESTRATEGIAS DE 
MÍNIMO ESFUERZO. 
ALTO GRADO DE INTERDISCIPLINARIEDAD. DESFASES RESPECTO A OTRAS 
ACTIVIDADES. 
VENTAJAS INCONVE NIENTES 
INDIVIDUALIZACIÓN. A ISLAMIENTO. 
ACTIVIDADES COOPERATIVAS. D EPENDENCIA DE LOS DEMÁS. 
CONTACTO CON LAS NUEVAS 
TECNOLOGÍAS Y EL LENGUAJE AUDIOVISUAL
CANSANCIO VISUAL Y OTROS 
PROBLEMAS FÍSICOS. 
PROPORCIONAN INFORMACIÓN VISIÓN PARCIAL DE LA REALIDAD. 
PROPORCIONAN ENTORNOS DE 
APRENDIZAJE E INSTRUMENTOS PARA EL 
PROCESO DE LA INFORMACIÓN, 
FALTA DE CONOCIMIENTO DE LOS 
LENGUAJES. 
PUEDEN ABARATAR LOS COSTES DE 
FORMACIÓN 
LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 
SUPONE UN COSTE AÑADIDO. 
FLEXIBILIDAD DE HORARIO EN LA 
ENSEÑANZA A DISTANCIA 
CONTROL DE CALIDAD INSUFICIENTE. 
CONSTITUYEN UN BUEN MEDIO DE 
INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA EN EL AULA 





Hasta una época reciente, el carácter so cial y comunitario de  la  
educación era no solo  una cond ición natural,  inherente a la misma, sino  un  
valor. La escuela era, y sigue sien do, un lugar de socialización en e l que se  
posibilitaban las interacciones grup ales. Esta s últimas ha n sido  consideradas 
como un componente imprescindib le del proce so docente por  Dewey,  Freinet, 
Vygotsky, Bruner y Freire. "Aprendemos de los otros y con los otros”218 porque el 
pensamiento “comienza siendo un  diálogo que después se  hace int erior”219; por 
ello, “el gru po es la  cé lula educa tiva básica” 220. Pero parece que el elemento  
socializador de la escue la ha ido pe rdiendo valor e importancia a medid a que la 
enseñanza se ha exten dido a un mayor número de población y los profesores 
tienen menos posibilid ades de intercambiar experiencias, lo mismo que los 
alumnos.  Por ello, com o afirma Kaplún (1998) 221 “no es de sorprender que con 
la revolució n tecnológica el ascend ente proceso de individuación (…) venga a 
culminar esa aula virtual en la que un educando, recluido en total soledad, pueda 
abrir las compuertas a un tor rencial volumen de información, el que  
supuestamente lo habilitará para apropiarse d el conocimiento”. Para él, solo  
tiene sent ido aplicar  lo s medios e n la edu cación cua ndo se haga  crítica y 
creativamente, al servicio de un proyecto pedagógico que se coloque por encima 
del deslumbramiento que provoca la tecnología y destaca que las redes 
telemáticas suponen un puente hacia la intercomunicación y el enrique cimiento 
de los alumnos. En ese context o creo, junto a Kaplún , que se  p uede ser 
optimista y pensar que afianzarán los valores h umanos y ampliarán el horizonte 
de la  educación.  
En cuanto a las investig aciones sobre la integración de los multimedia 
en las aulas, es un hecho que se ha n multiplicado  aunque las conclusiones que 
se pueden  extraer de las mismas son pesimistas, ya que  ofrecen un  amplio 
volumen de  resultados pero escasos datos de interés. Además, la información  
que arrojan suele ser inconsistente y, a menudo, contradictoria.  Las causas que 
                                                 
218Vygotsky, L. (1996): El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. Barcelona, Crítica. 
219Bruner, J. (1984): Acción, pensamiento y lenguaje. Madrid, Alianza.  
220Citado en Kaplún, M. (1998): “Periodismo cultural. La gestión cultural ante los nuevos desafíos”. 
Chasqui. Revista latinoamericana de comunicación. Nº 64.  
221Kaplún, M. (1998): Art. Cit. 
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provocan esta situació n son d iversas, pero  yo destacarí a tres: u na falta de  
información teórica a la hora de adoptar decisiones en la investigación, un  
desinterés por estudiar los contexto s donde se insertan los medios para poder  
analizar su posible  bo nanza y una perversa relación  establecida entre los 
materiales multimedia y los contenidos tradicionales de las asignatu ras.  En  
cierto mod o, se re spira una not a de esce pticismo pu es son  muchos lo s 
investigadores  que ase guran que la única certeza que podemos tene r es que 
los alumnos aprenden porque están expuestos a las influencias de los medios.  
 
Como se  desprende del est udio titulad o Evaluating Educational 
Technology. Effective research designs for improving lear ning222, es  evidente 
que la integración de las tecnología s de la información y de la comunicación 
provoca un proceso de innovación que debe analizarse y estudiarse una vez que 
se han superado las primeras opiniones que mantenían que su simple presencia  
en las aulas ocasionarí a un cambi o. Para terminar, cito las palabras de Rich  
Levine223: 
 
“Buena enseñanza es buena enseñanza con o sin el uso de la  
tecnología. Utilizar un ordenado r o  Internet no asegura per s e el  
aprendizaje. Las buenas experiencias de a prendizaje de safían a lo s 
estudiantes a resolve r problemas mediante la investigació n de calidad,  
analizando i nformación, sintetizando posibilidades, ha ciendo j uicios y 
creando pro ductos inte resantes p ara comu nicar sus re sultados. La  
tecnología p uede utili zarse como h erramientas para h acer esas 
excitantes ex periencias de apre ndizaje todavía más profundas, ri cas y 
motivadoras, permitiend o a los estu diantes obte ner info rmación de 
fuentes a l as que normalmente n o serían  ca paces de acceder, 
procesando i nformación de forma s d iversas y re alizando p roductos 
significativos que d emuestren ve rdadero a prendizaje y que p uedan 




                                                 
222Haertel, G. D. y  Means, B. (Coord.) (2003): Evaluating Educational Technology. Effective 
Research Designs for Improving Learning. Nueva York, Teachers College Press.  
223En Bernabé, I  y Ad ell, J.  (2 006): “E l mo delo de  webQuest como  estr ategia para la 
adquisición d e competenc ias genér icas en  el EEES” en EDUTEC. Nº 18. Tarragona, 




III.1.3.5.-Los multimedia y el procesamiento de la información 
 
La investigación más reciente en el ámbito mul timedia ha tomado como  
marco conceptual la teoría del procesamient o de la información, en la que  
influyen la  cibernética,   la  neurofisiología 224,  la  lingüística 225 y el 
constructivismo. 
La cibernét ica, que  coloca en  el mismo rango los sistemas d e 
comunicación que utilizan los organismos vivo s y las má quinas, se desarrolló 
durante la Segunda Guerra Mundi al para  controlar el equipamiento militar.  A 
partir de Claude E. Shannon 226, la comunicació n dejó de verse como algo 
subjetivo y comenzó a poder medirse a través de magnitudes, porque lo  
importante no era el c ontenido, sino el canal  y los rasgos de transmisión. A 
través de la  metáfora d el ordenado r, se explica que el se r humano realiza las 
mismas funciones que una computadora porque capta la información, la procesa 
–esto es, la  codifica, la compara, la localiza y la almacena-, la transf orma y la  
envía. Los siguientes principios básicos de la cibernética han influido en la teoría 
del procesamiento de la información: 
-feedback o realimentación, es el principio  en el qu e se suste ntan los 
mecanismos de control y autocorrección, presentes tanto en las máquinas como 
en el cerebr o humano. La realimentación abre la posibilidad de consid erar que 
las intenciones y las metas que dir igen la cond ucta de las personas se pueden 
medir, 
                                                 
224Las id eas d e Karl Las hley (1890- 1958), por ejemplo, que fue u n psicól ogo co nductista 
norteamericano que se dedicó al estudio de la memoria y del aprendizaje. 
225La co ntribución de Noam Chonsky ( 1928), ling üista y fi lósofo norte americano, defe nsor de l a 
gramática generativa contribuyó a la teoría de la computación con una clasificación de lenguajes 
formales, que se denomina jerarquía de Chomsky. 
226Claude El wood Shan non (1916- 2001) fue un in geniero-matemático esta dounidense al que s e 
puede recordar como el padre de la teoría de la información, porque, en 1948, publicó el estudio, 
Una teoría m atemática d e la comu nicación, en el q ue demostró qu e todas las f uentes d e 
información pueden medirse en unidades, que ahora denominamos bit. Dos años después inventó 
un lenguaje que permitía a los ordenadores jugar al ajedrez. 
 128
-la probabilidad. Para la cibernética la información se reduce a la estadística, por 
lo que está sometida a alguna de sus leyes. La de la probabilidad asegura que a 
medida que aumenta la libertad de elección, disminuye la probabilidad de que un 
mensaje concreto sea elegido; 
 
-en los pro cesos natura les la  tende ncia es la  d esorganización,  por  lo que es 
necesario establecer mecanismos de control, que contrarresten la tendencia de  
los seres y de las máquinas al caos. 
 
 Desgajada de la cibern ética, la teoría de la co mputación227, preconiza la 
relación que existe entre el hombre y la máquin a para crear sistemas de control, 
lo que permitirá desarrollar el concepto de interfaz en informática. 
  
La teoría del procesamiento de la información rompió con la hegemonía 
conductista y volvió los  ojos a la herencia co nstructivista para enfre ntarse al 
estudio de los procesos mentales desde una perspectiva mecánica en la que se  
utiliza el or denador. La psicología cognitiva, cuyos pioneros fueron Miller 228 y 
Bruner229, refiere la explicación de la conducta humana a entidades, estados, 
procesos y disposiciones mentales.  La teoría de Atkinson y Shiffrin ha permitido 
seguir el camino que lleva la info rmación cuando se pr ocesa230, que, según   
ellos, recorre tres estad ios: la memoria sensorial, la memo ria a corto plazo y la 
memoria a l argo plazo. Así la infor mación se capta a través de los se ntidos, se 
registra en la memoria correspondiente a cada  sentido y d e aquí pasa  hasta la  
de corto plazo donde se codifica  y almacen a durante unos segun dos para 
concluir en   la memoria a largo  plazo que es donde q ueda definit ivamente 
                                                 
227Se trata de un campo abonado para la filosofía y la ciencia-ficción, aunque con bases científico-
matemáticas mu y sólidas e n el que dest aca el nombre del m atemático, informátic o y fil ósofo 
inglés, Ala n T uring (19 12-1954), qu e co ntribuyó a la i nteligencia artificial c on un te st que s e 
aplicaba a las máquinas para  catalogarlas como sensibles y a la teoría de la computación con una 
máquina –la máquina de  Turing- dotada de bits, que se puede considerar como antepasada del 
ordenador. 
228George Armitage Miller (1920) limitó el sist ema de proc esamiento de la  memoria hum ana y lo 
fijó en el número siete (más o menos dos).  
229Citado por Tudela, P. (1993): “El modelo de la memoria de Atkinson y Shiffrin”, en Quiñones, E., 
Carpintero, H.  y Tortosa, F. M. (Dir.)(1993): Historia de la psicología. Textos y comentarios. 
Madrid. Tecnos. Págs. 539-552. 
230Tudela, P. (1993):Art. Cit. 
 129
guardada. Hay unas limitaciones de tiempo y de capacidad, que se pueden 
superar si las unidades de información se repite n y se agrupan. A este proceso,  
se une lo a portado por Craik y Lockhart 231 que sostienen qu e la información se  
puede procesar en estratos profundos o superficiale s y, cuando esta se guarda  
en el primero está más segura que si se conserva en el segundo.  
Una de las críticas que ha recibido el procesamiento de la información es 
que carece  de una teoría que explique cómo se adquieren las estructuras 
diversas, esto es cómo se aprende.  Claro que muchos de los que cont ribuyeron 
a formular esta escuela pensaban que era más importante conocer cómo era el 









Sutherland-Smith (2002) 232, mientras observaba cómo inter actuaba un  
grupo de estudiantes con un t exto en Int ernet, les consultó si percibía n  
diferencias en el proceso de lectura y le  respondieron que sí. Este es solo un 
dato que cu alquiera que se enfrent e a leer en una pantalla  de ordenador será  
capaz de  corroborar; sin embargo, son e scasos los estu dios que  se  realiza n 
sobre el modo en el qu e los multimedia influyen en la lectura, si se compara con 
el volumen que genera la investigación sobre la influencia de estas herramientas 
en el proce so de ense ñanza-aprendizaje. Tre s son lo s a spectos en  los que  
inciden las TIC: cómo se lee a través de una pantalla de ordenador, cómo se lee 
un texto multimedia y cómo se comprende cuando se lee a través de una  
pantalla de ordenador o cuando se lee un texto multimedia.  
                                                 
231En Best, J. B. (2002) en Psicología cognoscitiva. Madrid. International Thomson Editores.  
232Sutherland-Smith, W . (2002):  “ W eaving th e liter acy web: Changes in read ing from pag e to 
screen. (Special Issue: Owning Technology)” Reading Teacher. Vol.  57 (7) 662-669.  
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III.1.3.6.1.-Cómo se lee a través de una pantalla de ordenador 
 
 
Rodríguez de las Heras (2002) 233 mantiene que  la forma e n la que la  
escritura aparece dosificada en la pantalla provoca que la mirada no resbale a  
través de lí neas, como ocurre en  un libro, sino que se  extienda por to da ella, lo 
que aumen ta el tiempo de lectura. El primer estudio que analizaba el 
desplazamiento del ojo humano sobre la superficie de un monitor se realizó en el 
año 2000 en Stanford, Estados Unidos, y sirvió para mejorar el diseño  de estos 
periféricos del ordenador. En nuestro país, la empresa AltF4 234 llevó a cabo un 
análisis con internautas que navegaban con monitores capaces de ver dónde se 
colocaba la  mirada –gracias a la t ecnología Eye Trading - porque funcionaban  
como si fuera una panta lla táctil en la que en lu gar de dedos se ut ilizaba el ojo. 
Participaron diecisiete p ersonas de todas las e dades que t enían en co mún ser 
usuarios de Internet y lectores de periódicos digitales. A pesar de que la muestra 
fue pequeña, expongo aquí los datos porque son interesantes: 
 
-el sexo de termina el modo en el que dirig imos la mirada en la pantalla del 
ordenador. Los hombres leen en zig-zag y las mujeres en vertical; 
 
-cualquier elemento distorsionador puede variar la lectura; 
 
-los lectore s solo acce dían a una noticia  de spués de leer las tres primeras 
palabras, lo que indica que el usuario estaba realizando un proceso de 
evaluación en el que parece que una sola palabra es capaz de hacerle decidirse; 
 
-prefieren leer las entradas en las que se utiliza el mismo tipo de letra  que para 
el titular; 
 
                                                 
233Rodríguez de las H eras, A. (200 2): “La lectura en pant alla”. En 
web.mac.com/rodriguezdelasheras 
234Referencia de Sagol, C. (2005): “Ojos y pantallas. Nuevos alfabetismos”, en Educar. El portal 
educativo del estado argentino. En http://portal.educ.ar/debates/educacionytic/nuevos-
alfabetismos/ojos-y-pantallas.php 
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-y, por último, los lect ores presta ban atenció n a la publicidad y, ad emás, la  
recordaban. Las parte s más leídas de esta  er an la parte  superior y  la barra 








 No se lee del mismo modo un texto escrito  que uno que, además, 
contenga sonidos, vídeos, animaciones, imá genes e hip erenlaces. Cualquiera 
que se enfrente a una pantalla de ordenador cargada de t odos estos elementos 
se dará cu enta de qu e  los sigu ientes aspe ctos influyen  negativamente en el 
proceso de lectura: 
 
-Con frecuencia, el u suario de un multimedia se encuentr a desorientado dentro 
de él.  Puede saber cuánto tiempo o cuántas pantallas ha invertido en colocarse 
en una dete rminada posición,  pero  no sabe cuánto tiempo o cuántas pantallas 
deben abrirse para encontrar el final; 
 
-el usuario  interactúa de acuerdo a sus necesidades, que no tienen que coincidir 
necesariamente con la s del diseñ ador, lo qu e puede ha cerle perder  tiempo o  
información: 
 
-como el usuario no tie ne que seg uir una lect ura lineal p orque el multimedia 
suele presentar la infor mación siguiendo otras estructuras, es muy fác il que se  
pierda y se sienta frustrado; 
 
 Harpold (1997) explicó la frustració n que siente un lector de hipertexto 




 “Parece que uno nunca puede terminar de leer dichos documentos 
porque nunca consigue aquello que busca. Siempre hay alg o más por leer, 
por descubrir, sin qu e se llegue nunca a aqu ello por lo que se lee. En un  
texto impreso, en com paración, las oportunidades están más limitadas; hay 
menos cami nos para en trar o salir, y las op ciones  p ara prolongar la s 
investigaciones  de uno q uedan limitadas por la resistencia material (por no 









Hasta hace poco, las dificultades para que un ser humano leyera procedían 
de su f isiología, de su educación o de su  ent orno. En el momento en el que 
aparecen la s nuevas te cnologías, d ebemos añadirlas como un eleme nto más 
que determina la posibilidad de lee r bien o mal 236.  Pero, co mo su av ance es  
imparable, es probable que debamos ampliar el concepto tradicional de lectura. 
Julie Coiro  (2003)237, que  afirma que  leer en  Int ernet es d iferente, cent ra la 
diferencia e n la forma en la que alcanzamos la comprensión a tra vés de la  
lectura sobre una panta lla de orden ador. Hace referencia a l informe de lectura  
que realizó  el grupo Rand en 2 002238 en el que aparece la definición de 
comprensión lectora co mo un proceso simultá neo mediante el cual se extrae y 
                                                 
235Harpold, T. (1997): “Conclusiones”, en Landow, G.P. (Comp.) (1997): Teoría del Hipertexto. 
Barcelona. Paidós. Pág. 243. 
236Eagleton, M. B. y D obler, E . (2006): Reading th e w eb. S trategies for  In ternet Inq uiry.  Nueva 
York, Guilford Press. Estos a utores exponen que a re d también levanta barreras de aprendizaje 
que pu eden c ausar qu e personas qu e eran e xcelentes lectoras de te xtos escritos   s e si entan 
incapaces de seguir hipertexto o que  los que tengan poca experiencia en la búsqueda de datos a 
través de Internet se conformen con lo que encuentran sin proceder a evaluarlo.   
237Coiro, J.  (20 03): “Re ading c omprenhension o n th e Inter net: E xpanding o ur u nderstanding of 
reading comprenhension to encom pass ne w liter acies”, e n Exploring Literacy o n th e I nternet en 
http://www.readingonline.org/electronic/rt/2-03_Column/index.html. Traducido a l cast ellano por  
EDUTEKA. En http://www.eduteka.org. 
238Se trata d e u n inform e -q ue se p uede c onsultar e n fo rmato PDF  en  la si guiente dirección 
http://www.rand.org/multi/archievementforall/reading/readreport.html.- realizad o por R AND, u n 
grupo que est udia la lect ura, con el título “ Reading for U nderstanding Toward a R&D Program in 
Reading Comprehension”. Citado en Coiro, J. (2003): Art. Cit. 
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construye conocimiento a través de la interacción y de a relación con el lenguaje 
escrito. En este mismo  informe, se  proponen tres factores que cambi an en el 
proceso de comprensión: el texto, el lector y la actividad lectora. A los que  Coiro 
añade el contexto sociocultural en el que se rea liza esa activad porque también 
ayuda a interpretar la información. 
 
-El texto y el lector.  Cuando el texto es hipermedia, multime dia e  
interactivo, los lectore s deben adap tarse a él.  Así, será n ecesario qu e sepan 
distinguir las ventajas y desventajas que tiene seguir este o aquel enlace –Coiro 
afirma que deberán d esarrollar h abilidades deductivas para difere nciarlos y 
elegir siempre los que puedan mejorar su actividad-, deberán saber manipular 
los elementos de audio o de video que pre senta para poder llegar hasta la 
información y también deberán sab er cambiar de papel y convertirse en autores 
de los textos cuando acceden a aplicaciones interactivas en los que se puede 
solicitar su opinión. 
 
-La actividad lectora a  través de Internet debe partir de unos objetivos 
concisos y claros y debe seguir un proceso en el que se integren la 
decodificación, la supervisión, el est udio y el repaso de la información, así como 
un análisis crítico que evite que nos persuadan con facilidad.  
 
-El contexto socio-cult ural. La lectura ha sido una a ctividad so cial 
integradora y son muc hos239 los que afirman q ue lo mismo ocurrirá con las 
Tecnologías de la In formación  y de la Comunicación.   De staca la  int eracción 
social que se produce  en la red,  la retroalim entación in mediata que se surge  
cuando se participa en  un foro, p or ejemplo, y la posibilidad de par ticipar en  
actividades  en las que se implican muchas personas. 
 
 
                                                 
239Coiro cita a  L eu, Jr. D.J.  y  Kinzer, C.K. ( 2000) –“The Convergence of Literacy Instruction With 
Networked Technologies for Informatio n and Communication. En Reading Research Qu arterly, Nº 
35(1). Págs. 108–127 -en Art. Cit-. 
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III.2-CLASIFICACIÓN Y REPERTORIO 
 
Existen muchas propuestas de cla sificación para las herramientas de las  
que ahora me ocupo, de ellas destaco las siguientes: 
-según su contenido, la mayoría de los materiales multimedia se pueden 
dividir en  dos tipos: ge néricos y específico s, los primeros de los cuale s no son  
necesariamente educativos; 
-según su  presentación pueden ser abiertos, los que admiten  
manipulaciones –como presentaciones o herramientas de autor-, y cerrados, los 
que no posibilitan la intervención o modificación; 
-según los soportes en los que se presentan pueden ser físicos, el CD-
ROM, el DVD, el CD-R y el casi olvidado disquete, o en línea, que están 
ubicados e n Internet –son las páginas web, chats, correo electrónico,  
mensajerías…- 
-La situación de comunicación  compartida o no por emi sor y receptor 
nos ofrece  la posib ilidad de distin guir entre materiales sincrónicos, los que  
realizan un a comunica ción simultánea, y los asincrónicos, que son  los qu e 
permiten que el recept or no comparta el mismo tiempo comunicativo que el  
emisor. 
La clasificación más exhaustiva la  o frece el profesor Marqués (2004) 240, 
aunque exi sten muchas diversas maneras de  organizarlo s,  la que propone 
siguiendo la estructura de los materiales me parece la más interesante: 
-materiales forma tivos directiv os, que siguen plante amientos 
conductistas pa ra proponer inform ación, p reguntas y actividades a  lo s 
alumnos y corrigen sus respuestas; 
-programas de ejercitación, que solo pro ponen eje rcicios de  
autocorrección segú n e structuras lineales, en l os que l as a ctividades se 
presentan en  una sol a dirección;  ramificadas , en lo s que la secuencia de 
las actividades depende de los aciertos de los usuarios, o tipo entorno, que 
proporcionan herramientas de b úsqueda para que los usuarios busquen la 
información y respondan a las preguntas del programa; 
                                                 
240 Marqués, P. (2004):  Web. Cit. 
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-programas tuto riales, q ue pre sentan conteni dos junto a ejerci cios 
autoevaluables. Para Marqué s, si utilizan técnicas de Inteligenci a Artificial,  
se denominan tutoriales expertos; 
-Bases de datos, que facilitan los datos or ganizados mediante unos 
criterios que facilitan la ex ploración y la consulta selectiva para  resolver 
problemas, anali zar dato s, comprobar hipótesis o extraer co nclusiones. 
Cuando la s ba ses de datos ofrece n info rmación muy especializada y 
recogen tod a la informa ción qu e existe sob re u n tema, además, de  
aconsejar al usuario, se denominan bases de datos expertas; 
 -programas narrativos, que presentan la información como un libro o 
un cuento; 
-simuladores, que son dinámicos e  interactivo s y que facilitan el  
aprendizaje significativo a través del descubrimiento; 
-modelos físico-matemáticos, que incluyen también los programas-
laboratorio y los programas con conversor analógico-digital. Presentan la 
realidad a través de números, de gráficas o de funciones. 
-entornos sociales, en los que se in cluyen los juegos de estrategia y 
de aventura. Estos ofrecen una realidad regida por leyes; 
-constructores o tallere s crea tivos, que siguen planteami entos 
constructivistas p orque lo s orden adores se convie rten en profesores del  
ordenador. Facilitan entornos simpl es a través de los cuale s se pueden 
construir ent ornos má s complejos. Cuand o pro ponen a lo s u suarios la 
construcción de determi nados mod elos o e structuras, se denomi nan 
constructores específicos; 
-lenguajes d e progr amación, que son muy útile s porque permiten 
construir un gran número de entornos; 
-programas herramien ta que a travé s de  un entorno in strumental 
facilitan el tratamiento de la información a través de trabajos; 
-programas de uso general aunque proceden del ámbito laboral se 
han adaptado al educativo. Aquí se incluyen los procesadores de textos, los 
editores gráficos  y las hojas de cálculo, por ejemplo; 
-y lenguajes y sistemas de autor , que son lo s que sirven p ara que 
los profesores elaboren programas tutoriales. 
Para estructurar el repertorio que se ofrece a contin uación, se  ha 
preferido un criterio práctico de aplicación. De todos los materiales que se  
reseñan, so lo una part e, como se  podrá com probar, se ha desarrollado para  
utilizarlos en el ámbito escolar. 
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III.2.1.-Destinados al fomento de la lectu ra y a la 
difusión de la cultura 
 
 




Las películas y las audiciones se utilizan  como instrumento pedagógico 
desde hace más de cuatro dé cadas y p ermiten a los alumno s realizar  
actividades basadas en  la percepción audi tiva y en la visual. Como  afirma  
Comojo (s.f.)241, “el uso d e la tecnolo gía permite a los estudiantes apren der en 
contextos y desarrollar  una amplia gama de  competencias comunicativas y 
sociolingüísticas”. Quizá los materiales que primero se intro dujeron en las aula s 
fueron los a uditivos, las populares cintas de ca setes que r ecreaban a través de 
la voz de intérpretes y de actores las obras más destacadas de la literatura 
española –por ejemplo, El cantar de  Mío Cid , los Romances tradicionales…-. El 
profesor utilizaba una grabación p ara reproducir un texto en la clase y los  
alumnos la  escuch aban. Sin dud a, en un momento e n el que los único s 
instrumentos  eran la pizarra, la tiza y los libro s de texto, este fue un elemento  
motivador que  podía incitar a los alumnos a la lectura.  Una versión más popular 
de esta actividad fue la versión cantada de poemas. Así, en las aulas 242 se  
escucharon textos de Machado, Le ón Felipe, Gabriel Celaya o San Juan de la  
Cruz en la voz de Joan Manuel Serrat, Paco Ibáñez o Amancio Prada, por 
ejemplo. En la actualid ad, los libro s interpreta dos o leído s y conservados  en 
CD-ROM serían los únicos elementos  exclusivamente audio que pueden utilizar 
                                                 
241Comojo, T. (s.f.): “Consideraciones sobre el uso de la tecnología en la clase de lengua y cultura 
españolas”, en  Cuadernos Cervantes. En cuadcerv@elr.es . 
242No solo s e escuchaban en las aulas, los discos y las cintas co n las voces de cantautores que 
interpretaban a los grandes poetas llegaban a la lista de más vendidos y los adquiría el público en 
general. 
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los profesores y que tienen también cierto éxito entre el público en general243. La 
última posibilidad que ofrece la tecnología para esta actividad es la de los MP3 o 
MP4.  
Después lle garon las imágenes y el son ido gracias a  lo s cuale s se  
podían recrear las obra s literarias de los clásicos y de lo s contemporáneos. El 
profesor de  Lengua lle vaba a sus  alumnos a la sa la de audiovisuales o 
transportaba con un “ carro”  el víd eo y la tele visión hasta la clase de  un grupo 
para mostrarles pelí culas,  ser ies televisivas o represe ntaciones d ramáticas  
basadas en  novelas, o bras teatrales o cuentos. Aún ho y es frecue nte que,  
después de  leer textos como Los santos inocentes, La colm ena, El perro del 
hortelano o Bajarse al moro, los profesores recurran a las correspo ndientes 
películas como instrumento a través del cual analiza r, por ejemplo, las  
diferencias que existen entre el lenguaje liter ario y el cinematográfico  o para 
establecer debates sobre las rela ciones entre la  literatura y el cine – incluso, el 
temario que debían pre parar los a spirantes a u na plaza  en la docen cia pública 
incluía un tema sobre esta relación 244-. Si un profesor desea realizar la act ividad 
que he descrito anterio rmente con una obra de ficción q ue hayan leído su s 
alumnos o que vayan a leer, deb e ser él q uien se  en cargue de grabarla, 
alquilarla o comprarla porque no existen ni catálogos, ni fondos organizados por 
entidad educativa alguna al que remitirse245. 
 
Los profesores de Lengua han utilizado poco este recurso didáctico por 
dos razones. Primero, porque se tra ta de un ma terial escaso, ya que son pocas 
las editor iales que se  arriesgaro n a fabrica r vídeos o documentales sobr e 
escritores o  sobre periodos literar ios. Segund o, porque los docente s de la  
asignatura prefieren recomendar la consulta de manuales o de libros de historia 
de la Literatura. 
                                                 
243Según c onfirman las li brerías de  El  Corte  Ingl és y  La  Casa del  Libro (Espasa-Calpe). No 
obstante, en España n unca ha n l legado a te ner la i mportancia qu e ocupan en  el mundo 
anglosajón, e n el que m uchos co nductores, por  c itar solo un e jemplo, g uían s u vehícu lo 
escuchando a Philip Roth o John DeLillo. 
244Véase el temario aprobado por el Ministerio de Educación en 1983 para el acceso al Cuerpo de 
profesores de Maestría Industrial en la asignatura de Lengua española. 
245El Ministerio de Educación prestaba cintas de vídeo con grabaciones de los Estudio 1 emitidos 
hace años en televisión  y en 2008, una empresa editorial, Grupo editorial On_Off ofrecía la venta 
de 20 DVD más libro explicativo de estos Estudio 1.  
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A pesar de  todo, es p robable que  muchas  personas menores de 
cuarenta años hayan tenido algún profesor de Literatura que introdujera este  
multimedia en sus clases porque siempre hubo quien quiso motivar e mpleando 
elementos diferentes para modern izar sus métodos, lo que no contradice el 
hecho de que este haya sido un material infrautilizado. Las razones que explican 
esto son difíciles de concretar y hay que buscarlas en el est recho horario de las 
clases, que  se extien den a lo largo de cincuenta o sesenta minutos –
insuficientes para ver una película  o un documental, cuya exhibición dura más 
tiempo-, la ratio de alu mnos por aula –en len gua no existen desdoble s, con los 
que sí cuen tan asignat uras como Idioma o Segundo idio ma y siemp re puede 
suponer una perturbación introducir a treinta o treinta y cinco alumnos en el aula 
de audiovisuales- y el aumento de contenidos en las programaciones.   
 
Debo hacer aquí una obligada referencia a la televisión, que en nuestra 
sociedad se ha convertido en uno  de los princip ales agentes de socialización y 
de fuente d e conocimiento y, para bien o para  mal, de aut oridad. La televisión 
establece u na relación  con la educación formal y reglada puesto que ofrece 
información a nuestros alumnos y, en ocasione s, esta   se  inclina más hacia la  
competencia que hacia un desea ble comple mento de la labor do cente. Un  
pensamiento habitual e ntre los sicólogos, ped agogos y profesores 246 es que la  
televisión n o enseña nada y, ade más, resta a los adole scentes tie mpo para 
dedicar a la  lectura o a l deporte. Yo creo que  la televisió n actúa co mo una  
perversa lupa que refuerza las ten dencias del medio social y económico en el  
que nacen y viven los e studiantes247, que los programas que se emiten r esaltan 
                                                 
246Los d ocentes manifiestan tre s tipos de r espuestas hacia la telev isión: Unos n iegan que l a 
televisión contribuya en el  proceso educativo porque, entre otros motivos, en e lla prim a lo  
emocional s obre l o rac ional. Otros creen  in dispensable m odificar e l sist ema educativo par a d ar 
cabida a los nuevos entornos tecnológicos. Por último, otros utilizan la televisión como herramienta 
de apoyo en el aula, se gún Alonso, M. Ga rcía Matilla, L. y Vázq uez Fre ire, M. (1995): Teleniños 
públicos, teleniños privados. Madrid, Ediciones de la Torre. 
247En los años sesenta, numerosas investigaciones demostraron que el contexto social, familiar y 
económico en los que se encuentran inmersos los niños y jóvenes es decisivo a la hora de valorar 
los efectos que produce la televisión. 
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valores de competitividad, individualismo, violencia y consu mo248 y que más que  
mejorar los objetivos educativos interfiere en ellos249.  
 
La televisió n y la sociedad inter actúan mutuamente. Explico esta  
afirmación reflexionando sobre las programaciones deportivas en la pequeña 
pantalla.   A la televisión  le interesa el deporte porque los deportes proporcionan 
grandes au diencias a l as televisio nes, son m uy sencillo s de progra mar y su s 
costes de p roducción son modestos, si se co mparan con los beneficios que 
generan. En correspondencia, al deporte le interesa la televisión porque los 
contratos deportivos dependen de las retrasmisiones televisivas y porque esta le  
sirve de plataforma mediante la cual se difunde entre la población. La interacción 
entre televisión y estudiantes es peligrosa, sobre todo, en la actualidad porque la 
primera  está más pendiente de la cuota de au diencia que de la calida d y esto, 




III.2.1.2.-Las  bibliotecas virtuales 
 
 
La expresión “bibliote ca virtual” 251 d esigna tant o a las pá ginas web  
creadas y mantenidas por bibliot ecas física s como a las confe ccionadas 
expresamente para difundirlas a través de Int ernet252. Asegura Cerdá (s.f.) 253, 
                                                 
248Alonso, M., García Matilla, L. y Vázquez Freire, M. (1995): Op. Cit.    
249La empresa Gabinete de Estudios de la Comunicación Audiovisual (GECA) realizó a mediados 
de los 90 un informe en el señala que los niños que ven una programación educativa de calidad de 
forma regular aprenden más y mejor que los que no la ven y que con la ayuda de un profesor o 
maestro durante el tiempo en el que ven los programas mejora la calidad del aprendizaje. 
250No me g ustaría parecer nostálgica pero es necesario recordar que la presencia de pr ogramas 
culturales  -adaptaciones de obr as lit erarias, program as de libros, vidas de autores...- se ha 
reducido en las programaciones o han sido relegados a las horas más marginales de las mismas. 
Parece que los canales temáticos serán los únicos que podrán salvarnos de esta situación. 
251Virtual: que tiene existencia aparente y no real. Que tiene virtud para producir un efecto, aunque 
no l o pr oduce de presente. Frecuentemente, en op osición a efectivo o  real”. Diccionario de la 
Lengua Española.- Op. Cit.  
252Dos d e l as bi bliotecas virtu ales m ás a ntiguas s on Proyect Gutenb erg, -que asegura qu e El 
Quijote figura en el puesto 78 de l as descargas- y World eBook l ibrary Consortia –que almacena 
unos 250.000 libros-. 
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que a pesar de que “el material disponible en la red es pequeño, comparado con 
la ingente cantidad que  se produce anualmente (...), la u tilización de  Internet  
está permitiendo super ar la conce pción tradicional de la b iblioteca”. En España 
estamos iniciando el proceso porq ue todavía queda mucha tarea por realizar y,  
como en muchos otros aspectos,  seguimos los pasos de los anglosajones, que 
desarrollaron con rapidez y eficacia las  webs de  sus bibliotecas.  
La mayoría de las bibliotecas virtuales ofrecen tres servicios básicos  a  
sus lectores:  
 
-un catálogo, que les informa de l os documentos que se custodian e n 
ella y que se puede consultar con libertad, 
-una descripción física en la que se explica cómo es la biblioteca  
-y otra descripción sobre el modo de acceder a sus fondos.  
 
La facilidad de encontrar estos servicios en la comodidad del domicilio  
propio favorece la consulta en las bibliotecas t radicionales. Debo explicar esto 
último ya  q ue el investigador o el  lector pu ede llegar a una biblioteca con 
información previa, lo que le ayu dara a  aprovechar me jor el tiempo. Puede  
saber cuál es la bibliot eca que le conviene más 254, puede averiguar si está  
disponible e l libro que desea consultar –inclu so, algunas permiten reservarlo-,  
puede consultar el cat álogo de la s revistas, leer el sumario y, en ocasiones , 
artículos completos, puede formular sugerencias para adq uirir libros y  también 
puede plantear preguntas. Este ser vicio merece una descr ipción más detallada 
porque puede ser útil a los profesores de la asignatura. Se denomina “Pregunte, 
las bibliote cas respon den” y lo  han creado las bibliotecas pú blicas, la s 
comunidades autónomas y la Dirección General del Libro, Archivos y Bibliotecas 
del Ministerio de Educa ción. Permite que lo s ciudadanos hagan sus consultas y 
compromete a las bibliotecas a responder en tres días. 
                                                                                                                                     
253Cerdá, Ch. (s.f.): “La biblioteca virtual: guía de uso”, en Cuadernos Cervantes. En 
cuadcerv@elr.es . 
254Todas las bibliotecas públicas aparecen en un listado que se puede consultar en esta dirección: 
www.mcu.es/bpe/info/html.  
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Utilizar una  biblioteca virtual supone también alguna difi cultad. Por  
ejemplo, para buscar en los catálo gos de revistas o de libros se precisa un  
lenguaje correcto y exhaustivo255 lo que exige un público especializado, un lector 
adulto e interesado y no estudiante s adolescentes de la enseñanza media. Esto 
explica que los profesores no las recomienden a sus alumnos de la etapa  
obligatoria de nuestra educación.  
El sueño de muchas pe rsonas puede terminar por hacerlo realidad la  
empresa Google porque quiere construir la que probablemente sea la mayor 
biblioteca, en este caso virtual, con todos los libros del mundo. En julio d e 2008, 
una noticia publicada en el periódico El País256 aseguraba que ya había más de 
un millón de tomos escritos en cu arenta idiomas y digitalizados e n más de un  
centenar de países. Hay más de 20.000 editoriales y de 2 8 bibliotecas que han  
aceptado tratar sus fondos para colocarlos en Internet. 
Todos los  institutos de enseñan za media y colegios p oseen sus 
propias bibliotecas257 y son una parte  imprescindible del contexto educativo a la 
que recurren tanto profesores como alumnos. Con el paso del tiempo, mucha s 
de estas b ibliotecas escolares se quedan sin espacio fí sico para alb ergar los 
nuevos vol úmenes qu e se adquieren o mu estran ciert o grado de  abandono 
porque no existe la fig ura del bibliotecario qu e vele por ellas. Proba blemente, 
una de las posibles tab las de salvación de estos faros de cultura podría ser  
Internet y la posibilidad  de estable cer una relación entre bibliotecas, como s e 
hace en otr os niveles de la ense ñanza258, a través de la  red para que los 
                                                 
255Se usan los operadores booleanos y siempre se d ebe util izar para la consulta el idioma de la 
base de datos 
256El País, jueves 3 de julio de 2008. Pág. 46. 
257Podemos com probarlo e n la  encuesta q ue completar on l os profesor es de Secu ndaria y que 
aparece en apartado III.3.1.3.2. Por ci erto, en los centros escolar es italianos es ex traño que haya 
biblioteca. 
258Cito dos iniciativas en el ámbito inglés y otras tres en España: 
-School libraries on the web –http://www-sldirectory.com-, que informa de las bibliotecas escolares 
en todo el mundo; 
-School libraries net –http://www.school.libraries.net-, que es un directorio de páginas creadas por 
bibliotecarios escolares; 
-En España, el CSIC ha cr eado una red con más d e 100 bibliotecas especializadas y distribuidas 
en 21 ciudades de Comunidades Autónomas. En la dirección http://www.csic.es/cbib/red/red2.htm, 
se puede consultar su catálogo colectivo; 
-Travesía es un portal en Internet que agrupa a todas las bibliotecas públicas españolas y que  
ofrece i nformaciones g enerales y una secció n titul ada “Id eas para bibliotecarios” – en 
http://travesía.mcu.es/-; 
 142
alumnos y los profesores consulten catálogos, reserven libros, soliciten ayuda al 
bibliotecario o reciban información sobre las novedades a través de l correo  
electrónico –la Biblioteca general del MEC  lo posibilita  en esta d irección: 
http://www.mec.es/cide/biblioteca/biblioteca.htm-. 
Deseo destacar varios directorios d e bibliotecas que pued en ser útile s 
para los que están implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje: 
-http://exlibris.usual.es/bibesp. Es el direct orio que ofrece las 
direcciones de las bibliotecas e spañolas a sí como las de las  biblioteca s 
nacionales de todo el mundo; 
-http://www.uco.es/webuco/buc/catalogos/bnac.htm. Es el directorio  
creado por  la Universidad de Cór doba que o frece enla ces a las b ibliotecas 
nacionales de todo el mundo; 
-la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes , que solo existe  en la red y 
que permite acceder a su catálog o y consultar las obras directamente en la 
pantalla. La  encontramos en http://www.cervantesvirtual.com y, entre otros 
recursos, o frece bibliot eca de aut ores, fonot eca, videot eca, hemeroteca y 
biblioteca de signos; 
-Biblioteca virtual universal –http://biblioteca.org.ar- ofrece textos 
digitalizados de toda Latinoamérica con la posibilidad de acceder directamente a 
las obras; 
-más de 15 00 títulos publicados of rece Elaleph –http://www.elapeh.com- 
que, además permite realizar impresión a demanda porque edita libro s, según  
encargo de los lectores; 
-la organizada por la Fundación Academia del  Monasterio de Yuste  - 
www.fundacionyuste.org -, que informa sobre recursos para discapacitados; 
-Internet Public Librar y es la primera biblioteca  pública cu yos fondos 
son enlaces a recurso s de Internet. La creó el d epartamento de información de 
la Universidad de  Michigan (EEUU) y se puede co nsultar en 
                                                                                                                                     
-la p ágina d e inform ación s obre la  red  d e b ibliotecas universitarias españolas: REBIUN, q ue 
permite consultar un catá logo colectivo de las mismas, tanto de s us libros como d e sus revistas. 
Su dirección es http://www.uma.es/rebiun/. 
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http://www.ipl.org/reading/books/index.html. La sección denominada Teen space 
ofrece contenidos para adolescentes; 
-http://clases.bnf.fr, que  es la d irección del servicio pedag ógico de la 
Biblioteca N acional de  Francia, per mite consult ar un dossier sobre act ividades 
pedagógicas y propone colaboraciones para centros educativos; 
-http://cilias.diba.es es una página del servicio de bibliot ecas de la 
Diputación de Barcelona en la que se desarrolla el proyecto europeo Chilias que 
se propone  desarrollar  un nuevo concepto de biblioteca con las nuevas  
tecnologías de la información y la de la comunicación; 
-la Universidad de Berkeley ofrece una bib lioteca que  se puede 
consultar en http://sunsite.berkeley.edu.  Con tiene numerosos libros digitales y 
realiza exposiciones sobre personajes reconocidos. 
-la Biblioteca Británica desarrolla u n sitio web destinado a  los centros 
educativos en el que incluye recursos para profesores y para alumnos. Se puede 
consultar en http://www.bl.uk/education/; 
-la Librería  del Congr eso mantie nen una p ágina sobre  enseñanza  
destinada a estudiantes y a profesores –http://lcweb2.loc-gov/ammem.ndlpedu-; 
-Bancaja, d entro de su obra social, ofrece u na biblioteca virtual –
www.ciberoteca.com- e n la que  se  pueden co nsultar más de ciento once mil 
textos. 
 
Cierro este breve repaso con una referencia co n la Biblioteca Nacional 
–http://www.bne.es-, que desarrolla  un proyect o propio desde enero de 2008  
para colocar sus tesoros en la red.  Gracias a él se pueden consultar, descargar, 
reproducir o imprimir, sin coste,  unos 10 .000 textos, dibujos,  carteles y  
fotografías, entre los qu e se encue ntran El Poe ma de Mío  Cid o grabados de  
Durero y de Goya259. 
 
La biblioteca virtual  será un recurso que se utilizará cada vez más en  
las aulas del segundo ciclo de la  enseñanza obligatoria ya hay alguna editorial,  
por ejemplo Santillana que incluye en el libro de texto de segundo curso de ESO 
                                                 
259En los próximos cinco años se habrán digitalizado unos 200.000 fondos más.  
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para la a signatura de Lengua castellana y Lit eratura un apartado en  el qu e 
explica lo que es este instrumento  y cómo utilizarlo. 
 
 
III.2.1.3.-Libros electrónicos y digitales 
 
 
El libro se h a mantenido sin apena s cambios d esde el momento en el 
que se inventó la imprenta hasta  nuestros d ías; sin embargo, la r evolución 
tecnológica ha comen zado a introducir novedades en la industria editorial y 
también en los hábitos lectores.  
No es sencillo explicar lo que es u n libro ele ctrónico o e- book-, para  
demostrarlo expongo a quí las palabras con las que intenta definirlo  Formas  
(2007)260: 
 
“designaremos como lib ros el ectrónicos a quellos dispositivos 
lectores que utilizan la tecnología basada en papel o en tinta electrónica, 
cuya característica es que la luz no se proyecta desde la pantalla , sino 
que necesita de la  refle xión de l a l uz externa para po der l eer su 
contenido, igual que sucede con el texto impreso en papel”. 
 
A parte de desprender cierta confusión, se tra ta de una d efinición en 
exceso purista porque deja al mar gen del con cepto la po sibilidad de digitalizar 
textos completos que  se pueda n difundir a través de soportes como e l 
ordenador, el teléfono móvil o el MP3. Aquí utilizaremos la expresión libro 
electrónico y digital  p ara designa r  a todos los libro s q ue se difun den sin 
necesidad de la impresión en papel. 
 
La tecnología que permite desarrollar el e-book comenzó su andadura en 
1971, cuan do Michael Hart 261, fundador de la biblioteca virtual Proyect 
Gutenberg, expuso en Internet  el que sería el primer libro electrónico o digital: la 
Declaración de independencia de los Estados Unidos. A partir de este momento, 
                                                 
260Formas, R. (2007): “El libro electrónico”, en El Ciberp@ís. El País, jueves 3 de mayo. Pág. 8. 
261Michael  S. H art  (19 47) se  pro puso co nvertir tod os l os libr os de dominio p úblico en te xto 
electrónico para que se pudieran consultar desde cualquier ordenador. 
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empresas como Philips, Sony,  Hewlett-Packard o Fujitsu intentaron d esarrollar 
la tecnologí a precisa p ara poder explotarlo comercialmente. Sin emb argo, no  
han conseg uido el objetivo que se propusieron porque los instrumentos que 
diseñaron para difundir los libros electrónicos n o satisfacían a los com pradores 
que descubrían dificultades para leerlos -ya que se vendían en formatos que no  
se podían cambiar o que  cambiaban  gracia s a un proceso complejo- y que  
desconfiaban de una te cnología que les hacía sentirse ign orantes. Junto a esto 
hay que señalar la actitud renuent e por parte  de los ed itores que veían con 
malos ojos cualquier competencia al libro de  papel. En España, y  hace ya casi 
una década , la Feria d el libro de Madrid dedicó uno de sus pabello nes a la 
difusión de este descubrimiento tecnológico, que enseguida provocó adhesiones 
y rechazos.  
 
 El libro dig ital nece sita un ordena dor o un soporte elect rónico que  
permita su lectura 262 y esto lo sit úa en desventaja con respecto al libro  
tradicional. Me explico, se valoró co mo un gran avance la posibilidad d e difundir 
un libro a través del espacio infinito que ofrece Internet, e l bajo coste económico 
de su repro ducción, las posibi lidades interactivas o su disponibilidad inmediata. 
Sin embargo, se entienden como  inconvenientes tener que leer un libro a través 
de la pantalla de un ordenador, el número re ducido de tí tulos que se puede  
consultar e n este formato -si se compara con  el de pap el- o los problemas 
legales -la falta de certeza sobre la autenticidad del texto que se está  leyendo o 
la situa ción de los der echos de a utor, el lect or no sabe  si comete un delito   
descargando en su ordenador uno de estos libros-. 
                                                 
262En Europa y América no han prosperado los soportes digitales para leer libros electrónicos, los 
“e-book”, tanto  como e n Ja pón, do nde so n mu y po pulares los com ercializados p or S ONY. La  
librería C asa del Li bro –r eferente d e las  edito riales E spasa-Calpe, Ran don H ouse, Planeta , 
Salamandra y McGra wHill-, ofrece un a ampl ia va riedad d e e -book. En s u pág ina 
www.casadellibro.com,  explica los pasos que debe seguir el cliente para adquirir uno. Se pueden 
considerar inconvenientes serios los siguientes: solo se pueden comprar a través de Internet, se  
deben pagar  con tarjeta de crédito, hay que descargarlos en un or denador –que se convertirá en 
el único desde el que se podrá leerlos- y necesitaremos un programa como Adobe para leerlos. A 
estas dificultades hay que añadir que no  p ueden ser copiados o impresos, solo si l o autoriza el 
editor o e l pr opietario d e l os derec hos de autor -cu ando ten emos su permis o, deber emos 
imprimirlos d e una s ola vez  y s in i nterrupciones-. Ahor a bie n, cua ndo los h emos descargado, 
podemos l eerlos pá gina a página, su brayarlos, buscar y anotar pal abras y  poner un marcad or, 
como si fuera un libro. 
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El entusiasmo inicial con el que algunas empresas se embarcaron en 
este avance tecnológico se ha ido apagando, incluso, algunas colgaron el cartel 
de cese de negocio, o lo que es lo mismo, dejaron de realizar sus act ividades263. 
En 2004, la s editor iales que utiliza ban soporte s diferente s al pape l, según la  
Federación de Gre mios de Editor es de Esp aña (FGEE), represent aban  el 
20,6%. Una de ellas,  Publidisa, editorial española con unos 650 clientes, ofrece 
servicios de  creación, conversión y comercialización de lib ros electrón icos264 . 
No obstante, el lector siempre puede encontrar alguna noticia  relacionada con la 
edición digit al en los p eriódicos. Me permito recordar aquí que el narrador 
norteamericano Stephen King  pretendió crear una novela en Internet (Montando 
la bala , 2001), que escr ibía a medida que el lector pagab a por acced er a su s 
capítulos,  y que la ed itorial Peng uin lanzó  la  pasada primavera seis novelas 
digitales concebidas para Internet265 y que el año anterior había intentado crea r 
una novela colectiva o wikinovela, como ellos la denominaron.  
 
Que los libros electrónicos no hayan prosperado a mayor velocidad, no  
significa qu e las nuevas tecnolog ías y el sector editor ial tradicion al estén  
reñidos. La búsqueda a través de Internet de este tipo de textos arrojó la cifra de 
1.860.000 entradas el día 23 de marzo de 2006, por ejemplo. Algunas editoriales 
aún se dedican a la d igitalización de libros266 –Google trabaja con un pro grama 
                                                 
263En la pág ina w eb d e Libros-electronicos.net se podía  leer el 24 d e marzo de 20 06: “por las 
continúas pérdidas que conlleva desde hace tiempo este proyecto (...) nos hemos visto obligados a 
cerrar nuestras páginas y n uestra empres a”.  T ampoco pudo su perar l a com petencia Microsoft, 
que e n l a pr imavera de  2 007  a nunciaba qu e i ba a abandonar su  pr oyecto de di gitalizar li bros 
porque Google lo hacía con  3.000 títulos al día, mi entras que ellos  solo habían escaneado 
750.000 libros y 80 mi llones de artícul os d e per iódico desde q ue iniciaron e l pr oyecto en 2 006. 
Creo que si re paramos en las cifras conc luiremos que los libros  electrónicos y digitales tienen un 
futuro prometedor. 
264Se ha com enzado a difu ndir la impr esión a  deman da que consiste e n q ue si a lguien  dese a 
consultar un libro se pone en contacto con una empresa que, después de comprobar que tiene el 
original y los derechos de autor, lo imprime. Así trabaja la editorial Herder de Barcelona. 
265Se trataba de We Tell Stories del escocés Charles Cumming editadas solo en la red. 
266Se está r ealizando l a versi ón di gital de  la s obras de G onzalo T orrente Bal lester. Y,  como  
muestra d e la s posib ilidades del l ibro electrónico, qui ero mencionar la r ealización d e una fer ia 
virtual del l ibro celebrada entre el 4 de julio y el 4 de agosto de 2006 por las bibliotecas virtuales 
Project Gutenberg, y World eBook Library Consortia y por las librerías virtuales DPP Store y Baen 
Books. El b uscador Go ogle –booksgoogle.es- ofrece l a posibilidad d e descargar gr atuitamente 
libros y quien lo consulte deberá saber que el único límite es el que marca la ley que protege los 
derechos de autor. 
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que reproduce electró nicamente libros para  poder realizar búsqu edas en  
Internet- 
Esta tecnología nada ha aportado a nuestra s aulas. Es extraño el 
alumno de enseñanza media que prefiere importar una novela o un cuento hasta 
su ordenador, imprimirl o y consulta rlo en  lugar de comprarlo  en una li brería o 
pedirlo prestado en una biblioteca.  Sin embargo, es una prá ctica frecuente entre 
los universit arios, sobre  todo, cuan do lo que se descarg an son artí culos d e 
revistas. El formato electrónico no ha conquist ado al lecto r común pero sí al 
científico y al acadé mico267 por lo que son  numerosas las publicaciones 
especializadas que utilizan la red pa ra difundir, más rápido y entre más lectores, 
los estudios,  los descubrimientos o los avances.  
 
Hay dos tip os de libro s electrónicos que sí han ganado espacio al 
impreso al modo tradicional porque  han aumentado sus po sibilidades gracias a 
la utilizació n de las nu evas tecnologías. Me refiero a lo s diccionario s y a las 
enciclopedias268. La disciplina lingüística que se encarga de la elaboración de los 
diccionarios y de tod os los con ocimientos teóricos lig ados a ellos es la 
lexicografía269. La introducción de la informática en ella  ha tenido unas 
consecuencias muy pos itivas ya qu e en el mo mento en el  que se informatiza  
podemos multiplicar sus usos y sus dimensiones. Los diccio narios se 
convirtieron en los pr imeros libros en formato CD-ROM 270 ya que mucha s 
editoriales lanzaron al mercado la versión digit al y la de papel. Sin embargo, l a 
aceptación entre el público en general ha sido desigual 271 y p arece que son los 
                                                 
267La universidad de Virginia en EEUU ha creado un centro virtual “The Electronic Text Center” que 
incluye unos 51.000 textos on-line en doce lenguas y con más de 35.000 imágenes. En español se 
pueden cons ultar manuscr itos y pr imeras e diciones de Ruiz d e Alarc ón, Lope de V ega o Jor ge 
Luis Borges. El inconveniente es, que en ocasiones, es necesario ser alumno de esa universidad. 
268Vannevar Bush en  As we may think?-ver  nota 164  del presente  trabajo- predecía que en “el 
futuro ap arecerán formas to talmente nuevas de enciclopedias, q ue c ontendrán e n su sen o 
numerosos senderos de información preestablecidos”. Pág. 17. 
269La le xicografía agru pa tres  tipos de e lementos, los d iccionarios –e n los qu e se  orden an 
alfabéticamente las palabras de u n i dioma-, el corp us – que es u n b anco d e i nformación q ue 
aglutina textos distintos y datos sobre las palabras- y la enciclopedia –que aglutina el conocimiento 
sobre diversas disciplinas científicas-. 
270El prim ero de los d iccionarios qu e se  difu ndió en este f ormato e n 1 995 fue el Diccionario de  
Lengua Española. 
271Muchos de los usuarios de diccionarios, como el María Moliner –digitalizado en 1996- confiesan 
que están poco interesados en esta nueva forma de consulta y prefieren la tradicional en papel. 
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más jóvenes, los alumnos, los que se han convertido en los usuarios más fieles. 
La dificultad que se puede encontrar al utilizar los diccionarios digitales es similar 
a la de la versión en papel y procede de una característica intrínseca a ellos 
mismos, e l fragment arismo. Of recen una información fragme ntada y 
compartimentada ya que nunca se consultan de un modo continuado.  
 
Más éxito han tenido las enciclopedias porque han rentabilizado mejor  
la aportación de las nuevas tecnologías, sobre todo, desde la incorporación de la 
información que proce de de los satélites. L as enciclop edias se h an visto 
enriquecidas por la ap ortación de elementos como el sonido, la fotogr afía y el  
video y se han co nvertido en más atractivas, có modas y asequibles  
económicamente para el público  en general. L os adolescentes, que son objeto 
de este bre ve análisis,  se han  be neficiado co n la apar ición de un  e lemento 
teórico que les permite un acceso más rápido a la cultura qu e hace dos décadas 
no existía272.  
 
Es necesario mencionar aquí  la Wikipedia273, la enciclope dia digital 
creada por voluntarios de todo e l mundo q ue permite  un acceso libre al 
conocimiento universal.  Se creó en  2001 y tiene en la actualidad más de dos 
millones de  artículo s q ue se pue den consu ltar gratuita mente. La edita una  
fundación, Wikimedia, que recibe la considera ción de ONG porque n o obtiene 
ingresos y sobrevive g racias a la s donaciones. En ella co laboran usu arios de 
Internet de diversos países cuyo objetivo es hacer un bie n a la humanidad  
gracias a su trabajo. Esta enciclop edia ha recibido muchas crítica s274, la más 
seria es la que tiene que ver con l a calidad de  los artículo s porque durante los 
primeros años el objetivo fue obtener gran cantidad de entradas y no c uidaron la 
forma en la  que se red actaban ni la rigurosida d de sus contenidos. El sistema 
vigente para publicar un artículo está directa mente relacionado con la idea de 
                                                 
272Véase el éxito de Encarta de Microsoft. 
273A la W ikipedia le ha n surgido competidoras que poco a poco la h an dejado el terr eno expedito 
porque han ido desapareciendo. 
274Los primeros detractores fueron  los profesores, que ven en la imprecisión y en el anonimato de 
sus entradas un peligro para los estudiantes más que  un a ayuda. Por otr o lado, son mu chos los 
defensores y u na prueba de ello es que la editor ial alemana Bertelsmann ha c omenzado a editar 
textos de la Wikipedia alemana. 
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cooperación y de libertad con la que surgió Internet. Un usuario escribe un 
artículo y otro usuario, que ya ha escrito algún  otro antes,  lo incluye dentro de 
una selección, después de revisarlo y aprobarlo. La Wikip edia ha dad o lugar a 
otras actividades paralelas, como por ejemplo Wikiskaner, que permite localizar  
las direcciones de los ordenadores que ed itan o modifican los artículos. Existe n 
wikipedias nacionales y también locales. La e spañola recibe la visita d e veinte 
millones de personas al día –es la segunda más visitada, después de la  
británica- y tiene unos 600 colaboradores más o menos fijos y 4000 esporádicos 
que escriben unas 400  entradas al día.  En cu anto a las locales, en  un año y 
medio se han creado en España nueve enciclopedias ciudadan as con 
contenidos relacionados con  comarcas y ciud ades –madripedia, cordobapedia, 
wikiextremadura. Sevillapedia, incluso una confeccionad a en astur iano, la  
asturpedia-. 
El valor pedagógico de esta enciclopedia en la red es difícil de precisar. 
A primera vista, e s positivo que los alumnos cuenten con una herramienta de  
fácil acceso  para consultar sus d udas. Sin embargo, si la única fu ente que  
manejan es esta, fallarán en la documentación de sus trabajos. El profesor debe 
conducir la investigación  y debe indi car que la consulta en la Wikipedia  es solo 
un primer p aso, un acercamiento al asunto que desean investigar y que les 
servirá solo  para realizar una aproximaci ón. Por ello, muchos docente s ven en  
este instrumento más un peligro qu e una ayuda y piensan que es mejor dirigir a 
sus alumnos hacia la s enciclope dias en pa pel porque su solvencia est á 
sancionada por lo s añ os. Otra pr opuesta qu e puede re alizar e l pr ofesor e s 
animar a que los alumnos creen sus propios artículos porque cualquier grupo de 
adolescentes se  mostraría satisf echo si consiguiera introducir u n texto  
confeccionado por ellos en la  Wikipedia y sería esta una actividad motivadora. 
 
La editorial Santillana d esarrolla un a actividad pionera de web 2.0 275 
para ofrece r contenido s educativo s en el ámbito hispa no.  Se trat a de una 
enciclopedia virtual den ominada Kalipedia –www.kalipedia.com- de ac ceso libre 
y gratuito en la que hay más de 40.000 contenidos. Sus elementos interactivos y 
                                                 
275Desarrollo este concepto en el epígrafe III.2.5. de esta tesis. 
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multimedia la convierten en una h erramienta atractiva para los alumnos, que 
además presenta una navegación fácil y con múltiples recursos para orientarse y 
desplazarse de un lugar a otro de la misma.  
 
 
III.2.1.4.-Los periódicos digitales 
 
 
Los periódicos digitales, que cumplen casi dos décadas276 de existencia,  
surgieron y se reprodujeron rápida mente, como ocurre con todo lo que está 
relacionado con Internet  y las nuevas tecnologí as. Los prof esores cuentan con 
dos tipos d e periódico s digitales: los que difu nden las grandes rotativas –en  
España: El País, El Mundo, ABC, La Razón, La Vanguardia, por ejemplo... - y los 
que se divulgan exclusivamente a  t ravés de la  red –en nu estro país: Libertad 
digital, IBLnews, La est rella dig ital, El sem anal digita l, entre otros-. E sta otra  
manera de ofrecer la in formación permite al lector conocer las noticias casi con 
total simultaneidad a su producción , en cualquier idioma y en cualquier rincón  
del mundo. También  lo s profesores pueden contar con otra herramie nta para 
aplicarla en  su tarea docente, aunque es necesario dest acar que, si desean  
utilizarlos, serán ellos los que deban confeccionar los objetivos, los contenidos y 
la evaluación de la actividad que vayan a realizar, porque no existen programas 
didácticos que los exploten. Una excepción  fue la aparición hace ya más de u n 
lustro de una iniciativa multimedia que llevó a cabo el periódico El País, que con 
el título de El País de los Estudian tes, ofrece a los profesores la posibilidad de 
trabajar con uno o varios grupos de alumnos e n la confección de un p eriódico, 
digital y en papel. Como esta es una de las experiencias que realicé con mis 
alumnos, me detendré más en ella en el apartado  IV.2.4. 
Deseo hacer algunas re flexiones sobre los periódicos digit ales. Como 
surgieron a imagen y semejanza de la prensa escrita, y no h an sido capaces de  
                                                 
276Desde hace nueve años, se celebra en Huesca un congreso de periodismo digital al que asisten 
representantes de todos l os diari os ed itados en la re d. Una de l as pre ocupaciones qu e se ha n 
puesto de manifiesto en los dos últimos congresos ha sido el diseño de periódicos digitales para 
pantallas pequeñas porque la navegación a través del teléfono móvil exigirá cambios. 
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desligarse de su origen,  explotan poco los ele mentos mult imedia; por ejemplo,  
nos ofrecen entrevistas, pero apenas  nos brindan la oportunidad de escuchar la 
voz del entrevistado y del entrevistador. Manifiestan una e scasa utilización de l 
lenguaje “hipertextual” –incluso, hay quien afirma que lo  desprecian-, ya que se  
recurre poco a los enlaces o “lin ks” y esto provoca que se exploten poco las 
posibilidades que ofrece Internet277. Por último, los periódicos digitales cierran su 
edición a u na hora de terminada del día co mo si tuvieran que  e nviar sus 
planchas a la rotativa –lo que pone de manifi esto el férreo hilo umb ilical que  
todavía les une a los impresos- sin aprovechar que Internet permite mostrar las 





















                                                 
277O lo que muchos llaman la “información infinita”, que facilitan  los enlaces a otros sitios web, o la 
“información e terna”, que p osibilitan las hemer otecas –que su elen f uncionar mal y poseen 
buscadores poco ágiles-. 
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III.2.2.-Materiales destinados a alumnos con 
necesidades educativas especiales. 
 
 
La promulgación y p uesta en marcha de la Ley Orgánica de 
Ordenación General del Sistema Educativo en 1990 sup uso un reto  para la 
integración de alumnos con necesidades edu cativas especiales en nuestro 
sistema de enseñanza.  Reto que se ha incre mentado con la irrupció n de las  
nuevas tecn ologías y d e los materiales multimedia, ya que estos en  lugar de 
colaborar en la integra ción corren el peligro d e ser  elementos gener adores de 
mayor desigualdad. 
Las necesidades educativas de los alumnos escolarizados en la  
enseñanza obligatoria pueden ser físicas o psíquicas y el gr ado en el q ue están 
afectados puede suponer la presencia de un profesor de apoyo especializado, la  
reforma de  las instala ciones esco lares o una adaptación  significat iva de los  
contenidos. Yo he impa rtido clase en grupos en los que estaban matriculados 
alumnos de estas características en varias ocasiones y la mayoría de las veces, 
las minusvalías eran psíquicas más o menos severas. Sin e mbargo,  ha dado la 
casualidad de que en los años en los que desarrollé la e xperiencia antes de 
completar esta tesis no  había ning uno escolarizado entre los alumnos  con los 
que trabajé. Queda, pues, aplazada para un futuro la experimentación práctica.  
Coincidiendo con la valoración general que manifiestan muchos docentes 
sobre la in troducción de materiales multimedia en la s aulas, aq uellos qu e 
imparten clase con a lumnos que pre sentan necesidades educativas especiales, 
destacan su carácter motivador para aprender procedimientos y habilidades –un 
porcentaje más peque ño, incluso,  resalta que les ayud a a trabajar aspecto s 
cognitivos - en un trabajo realizad o en la Universidad de Salamanca con  
profesores de educación primaria 278que atendí an a alum nos con  NEE se  
recogían las siguientes opiniones: 
 
                                                 
278Ramírez Orellana, E.,  Domínguez Gutiérrez, A. B. y Clemente, M. (2007): Art. Cit. 
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 “En el caso de lo s alumnos con discapacidad motora e stos 
recursos se convierten en su medio de acceso a l a información y a lo s 
contenidos q ue se va n a  trabaja r. En opinión de los do centes, son  
imprescindibles para muchos de ellos porque constituyen el único medio 
que tienen para poder leer y escribi r, siempre que existan adaptaciones 
en la má quina. Lo s logo pedas, po r su p arte, lo s valoran de forma 
especialmente interesante para ni ños con déficit auditivo puesto que el 
canal visual  es su vía  princi pal d e acce so a  la informa ción. Los 
consideran fundamentales para el área de lenguaje oral y escrito.  Por el 
contrario, hubo profesores de apoyo que expresaron que estos medios 
son i nútiles para l os alumnos co n NEE, debido a que l a pu esta e n 
marcha para cual quier pe queña a ctividad e s tan costosa qu e a veces 
consume el tiempo de que disponen para trabajar con ellos” 
 
 
Desde un p unto de vist a teórico, m atizado por la experiencia de saber 
cómo debe afrontar un  profesor la  integración  de estos a lumnos, dir é que ya  
cuando se  introducen  materiales multimedia  en el proceso de enseñanza-
aprendizaje los docent es deben encarar ciert as dificultad es y que e stas se 
multiplican cuando en su clase hay alumnos con estas ca racterísticas. Cuando 
seleccione los materiales con lo s que piensa trabajar, deberá tener en cuenta el 
tipo de mi nusvalía de sus alumnos, sobre  todo, porque si son  motrices  
necesitará  elementos periféricos para el ord enador, que  pueden se r caros y 
difíciles de  encontrar.  Si se  d ecide por  utilizar un  programa didáct ico 
comercializado, deberá saber  qu e el precio del mismo  suele ser más alto  
porque se dirige a un número me nor de posibles compradores. Cuando elige 
hacer su  pr opio material, deberá contar con  que en el próximo curso tendrá 
alumnos dif erentes y puede que  solo en  un año no  obtenga suficiente 
rendimiento del tiempo que invirtió en la creación. 
Desde el p unto de vist a de la evaluación,  cuando un pr ofesor va a  
utilizar una herramienta multimedia debe buscar aquella que le permita intervenir 
en su configuración p ara poder allanar sus dificultade s y ajustarlas a las 
necesidades educativas de sus discípulo s. Los programas e ducativos 
destinados a alumnos con necesid ades especiales se deb en elegir desde un  
punto de vista realista  prestando más atención a su utilidad práctica que a  
cuestiones pedagógica s o técnica s. Por ello, muchos profesores opt an por la 
modificación de los prog ramas existentes o por la creación de los suyos propios 
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utilizando diversas “herramientas”279. Todo esto nos lleva a  concluir que  es muy 
importante el trabajo en grupo y cooperativo para q ue las experiencias 
individuales de los profesores e instituciones se puedan catalogar y sirvan para  
confeccionar una guía de recursos para el aula. 
La oferta de materiales multime dia depende de las necesidades 
educativas que presenten los alumnos. Si estas procede n de una deficiencia  
auditiva o visual, se en cuentra una variedad más amplia d e materiales y, sobre 
todo, se cuenta con el apoyo de entidades como la ONCE280. Si las necesidades 
proceden de deficiencias psíquicas, es más d ifícil hallar programas adecuados, 
por lo que  muchos p rofesores se ven obligados a b uscar  un  software 
susceptible de adaptación. 
McArthur y  Shneiderman (1986)281 Neuman (1991) 282 investigaron sobre 
aplicaciones informáticas destina das a niño s con necesidades e ducativas 
especiales y de sus conclusiones se puede extraer lo siguiente: 
-los multimedia que  se utili cen d eben prese ntar diseño s sen cillos, evitar la s 
explicaciones largas y los dibujos o gráficos confusos; 
-deben evitare los formatos con presentaciones difíciles; 
-es necesa rio cuidar la comunica ción que el usuario d ebe estable cer con  
ordenador para procurar que sea lo  más manipulativa posible. 
Como norma general, e sas tres car acterísticas son las que  debe buscar 
el profesor  en los m ultimedia q ue desee utilizar e n aulas con  alumnos 
especiales. Sin embargo, antes de decidirse en la elección  deberá ana lizar las 
                                                 
279Power Point, Clic, Neobook, Hot Potatoes, por ejemplo 
280Los ciegos ya pueden leer l ibros digitales en PDA gr acias a q ue la b iblioteca de la ONCE los 
ofrece p ara su  descar ga. Inc luso, se p ueden co nsultar p eriódicos graci as a un disp ositivo con 
Braille y a un lector de pantalla con síntesis de voz. 
281MacArthur, C. y Shneiderman, B. (1986): “Learning d isabled student’s d ifficulties in learning to 
use a word pr ocessor: Impl ications fo r instruction soft ware eva luation”, en Journal of  Lear ning 
Disabilities, (1986) V.19, (4). Págs. 248-253. 
282Neuman, D. (199 1): “Lear ning dis abled st udents’ interactions with com mercial co ursewate: A 
naturalistic study”, en Educational Technology Research and Development.  V. 39, nº 1. Págs. 31-
49. 
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características de esas necesidad es educativas con el orientador del centro 
escolar. 
De entre los programas educativos destin ados a alumnos con 
necesidades especiales, destaco los siguiente s. Uno de los más antiguos es el 
realizado p or Jacinto T rallero Rodríguez e Ign acio Cólera  Beamonte y titulado  
AMIPC. Est e material, difundido p or el PNTI C, está diseñado para todas las 
áreas y se puede aplicar a la enseñanza de alumnos co n minusvalías físicas,  
problemas psicomotrices, problemas de funciona lidad verbal o parálisis cerebral 
escolarizados en segu ndo ciclo d e Primaria o en Secun daria. Se tr ata de una 
aplicación informática formada por herramientas como AMIGO –que es un editor  
de diálogos-, ANIMA – que es un módulo de aprendizaje- , AMIRE- q ue es u n 
juego-, AMIPE –que es un programa de música -, AMITO – que es un  programa 
para crear diccionar ios-, AMI CS – que es un programa d e cálculo-, AMIPA y 
APMIP2 –q ue son pasatiempos- y tres programas más p ara programar otros  
contenidos. El equipo q ue se requiere es un o rdenador con procesador INTEL 
80286 o su perior, tarjeta gráfica UGA, memoria RAM 640 kb, sistema operativo 
MS-DOS 3.0 y tarjeta JOYSTICK o similar. 
El grupo Z ero283,  formado  por   una  serie  de   pr ofesionales 
pertenecientes a un colegio de Cieza (Murcia) -que bajo los auspicios d el Centro 
de Profesores y Recursos de esta ciudad, se co nstituyó en un grupo de trabajo-, 
se dedica a  la realización de aplicac iones multimedia destinadas a   alumnos 
gravemente afectados.  Sus objetivos son:  profundizar en e l uso de los medios 
adyacentes a la creación de sof tware educativo personalizado, conocer el 
funcionamiento de programas de creación y aplicar las nuevas tecnología s de la 
información y de la comunicación a l ámbito de la estimulación. A través de las 
posibilidades que o frece el e scáner, la cámara digita l y  aplicaciones como el 
Power Point o Clic, han sido capaces de crear materiales que permiten el acceso 
de alumnos discapacita dos al orde nador. Entre algunos d e los materiales que 
                                                 
283Se puede conocer el trabajo de este equipo del colegio “Buen Pastor” en la siguiente dirección: 
www.cieza.net/educacion/bpastor/zero.htm  Sus integr antes son: Serafin a Marín Saorín, Josefa  
Martínez Va lenzuela, Pur ificación Pastor  Marín, Josefa  Vill alba Del Baño, A na María F ranco 
Morales, Ana Reyes Camacho Marín y Bartolomé Andrés Ruiz Martínez. El coordinador es Manuel 
Gómez Villa. 
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nos han pr oporcionado, destacan LOS TRE S CERDIT OS, LAS AV ENTURAS 
DE TOP Y y un DICCIONARIO MULTIMEDIA DE SIGN OS  –este último en  
colaboración con profesionales de otros centros docentes-. 
Por último, cito el qu e diseñó u n equipo d el Consejo  Superior de  
Informática de  la Universidad de La Laguna en Tenerife, dentro del proyecto  
SICOLE284 integrado por psicólogo s, pedagogos e informáticos. Se trata de  un  
ITS285  (Sistema de Tie mpo compa rtido Incompatible) destinado a niños con 
dislexia, que se sirve de la tecnología TTS286 (Texto para hablar).  
Como conclusión, añad o que la mayoría de los profesores que atienden 
aulas en las que hay alumnos con necesidade s especiales suelen manifestar un 
talante más abierto y progresista hacia la utilizació n de los materiales 
multimedia, lo que significa que expresan actitudes positivas hacia las TIC. Pero, 
como parten de una formación deficiente y suelen desconocer cómo adaptar 
estos instrumentos a las características de sus alumnos,  declinan su empleo. Es 
evidente que las admin istraciones educativas deberían emplear más  recursos 












                                                 
284Moreno, L., González, C.S., Estévez, J., Muñoz, V. y   Alayon, S. (2004): “SICOLE: diagnostico y 
tratamiento computarizado de la dislexia en español” en Pixel-Bit. Revista de medios y educación . 
Nº 24, Págs. 101-111. 
285 En inglés,  Incompatible Timesharing System  





III.2.3.-Materiales destinados a la enseñanza de 
español para extranjeros. 
 
 
Los profeso res que imparten clases de espa ñol para extranjeros ha n 
sido, sin d uda, los primeros docentes en utilizar recurso s multimedia en l a 
enseñanza. Aprender una segunda  lengua no es solo de sentrañar los secretos 
de su gramática, manejar su vocabulario, escribirla o hablarla. Aprender una 
segunda lengua es un p roceso complejo en el que interviene el aprendizaje de 
una cultura y de un modo de pensar. Por ello, la incorpor ación de elementos 
multimedia, como las grabacion es o lo s vídeos, ofre ce a lo s a lumnos la 
posibilidad de escuch ar otros ace ntos y pronunciacion es y de an alizar lo s 
comportamientos sociales de esa otra comunidad lingüística. 
La informática y los ord enadores se abrieron paso en estas aulas sin 
ninguna dificultad y son muchos los programas interactivos con los que el 
alumno aprende nuestro idioma. Ahora bien, la irrupción de Internet ha supuesto 
una verdadera revolución en la enseñanza de las seg undas leng uas. La  
navegación ofrece posib ilidades como la de seguir cursos on-line, part icipar en 
chats, foros y visitar páginas web. En este sentido, el Instit uto Cervantes se h a 
convertido en un centro de referencia para los docentes y para los est udiantes 
ya que son muchos los recursos que ofrece.   
Sin embargo, los in strumentos que existen para enseñar español a  
extranjeros están al margen de la enseñanza obligatoria, incluso, cuando los que 












En 1962, un grupo de informáticos y de estudiantes del Massachu ssets 
Institute of Technology creó el Spacewar!, el p rimer videojuego que sirvió para  
aplicar el ordenador también al ocio, y, desde ese momento hasta nuestros días, 
la evolució n de este  modo de diversión  ha sido imparable 287. Podemos 
diferenciar dos tipos de videojuegos, los q ue se pue den practicar con e l 
ordenador y con las consolas y los que se juegan solo a través de Internet. Estos 
últimos se dividen en: los juegos multiusuario 288, o juegos en red, y los virtuales, 
o simuladores del mundo real.  
 
La Universidad de Alca lá de Henares, con la f inanciación de Electronics 
Arts289, ha llevado a cabo un estudio sobre las posibilidades pedagógicas de los 
juegos para el ordenador o la co nsola y ha editado una guía290 elaborada por 
un equipo de psicólog os y pedagogos pertenecientes a  tres universidades-  
UNED, Autónoma de Madrid y Alcalá de H enares- en la que reflejan la s 
conclusiones de talleres realizados en dos colegios de la Comunidad de Madrid. 
Trabajaron con alumnos de tercer  ciclo de pr imaria  a lo s que suministraron  
consolas y tres juegos: 
-los Sims, juego que tiene como p rotagonista a hombres, mujeres y niños qu e 
simulan situaciones sociales; 
-Harry Potter , basado e n las aventuras novelescas del personaje ideado por J. 
K.  Rowling; 
                                                 
287La influencia que los videojuegos han ejercido en el arte y en el cine es indiscutible y, sin duda, 
ocurrirá lo  mi smo con  la  c reación literaria – por l o pronto, ya sirv en para  dif undir clásic os 
universales. El protago nista de los vide ojuegos de la marca  Nintendo, “Sonic”, viaja p or el mund o 
de Las mil y una noches y conduce a los jugadores a las fábulas árabes. 
288Terminología de la profesora arg entina Cels o, V. E. (2006) e n “El len guaje de los  
videojuegos,sus pli egues y r ecortes e n l as prácticas s ociales”. Educar. El porta l e ducativo d el 
Estado Argentino. En www.portal.educar.ar. 
289Es una compañía que fabrica software para entretenimiento interactivo. 
290Se puede consultar en la dirección: www.aprendeyjuegaconea.com. 
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-y  NBA Live, un juego sobre baloncesto. 
 Lo original del estudio es que part e de una experiencia en la que se  
utilizan materiales ajen os a la en señanza, cr eados con un exclusivo interés 
comercial, y que terminaron por se rvir de  puente entre la  escuela y l a familia,  
además de generadores estrategias docente s innovadoras. En con tra de la  
opinión ge neralizada, según la  cual lo s videojuegos propicia n actitudes 
negativas en los niños y adolescentes –causan adicción, fomentan la violencia y 
la competitividad-, esta experiencia ha permitido, por ejemplo, superar  algunas 
situaciones que dificultan el aprendizaje en las aulas. Por ejemplo, ha ayudado a 
integrar a alumnos co n necesida des educativas especiales ya qu e les ha  
permitido jugar en igua ldad de con diciones que sus compañeros y ha n podido 
experimentar, aunque sea de forma virtual, deportes como el baloncesto.  
A parte de este trabajo, que ha servido para dotar a padres y educadores 
de elementos evaluadores que sirvan para juzgar a los videojuegos, pocos son 
los estudio s dedicados a rastrear la voluntad educadora de los mismos. Sin 
embargo, es evidente que es una herramienta más que puede utilizar el profesor 
de Lengua porque son muchas las activida des transversales que  pueden  
realizarse gracias a este motor de motivación: realizar un diario, crear un cuento, 
abrir cuadernos de bitácora, resolver una webQuest. 
 En cuanto a  os juegos en red o m ultiusuario,  Levis (200 2)291 sitúa su 
origen en 1986, cuando una empresa de servicios inform áticos –Lucas Films 
Games y Quantum Co mputer Services- creó “ Habitat”, tuvo la posibilidad de  
reunir a 50.000 jugadores. Para Celso (2006) 292, estos juegos plantean 
actividades basadas en la imaginación, el diálogo, la interpretación y la aventura. 
Se trata de  programas  informáticos destinado s a entretener y divert ir a los 
usuarios. S e encuentra n en direcciones de Int ernet o en formato DVD y  s e 
instalan en el ordenador para jugar individual o colectivamente.  
                                                 
291Levis, D. (2002): Los videojuegos: cambios  y permanencias. En www.diegolevis.com.ar 
292Celso, V.E. (2006): Art. Cit.  
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Son juegos activos en  los que e s escasa la presencia del lengua je, 
aunque algunas de  las caracterí sticas, según Celso,  se pueden integrar en e l 
proceso de enseñanza-aprendizaje, porque: 
 
-contienen información general y específica y enseñan a jerarquizarla, 
-contribuyen a reflexionar sobre los “roles”, sus cualidades y su organización, 
-sirven para desarrollar estrategias individuales y de grupo, 
-favorecen el análisis, las síntesis y la abstracción, 
-facilitan la comunicación con otros. 
 
 ¿Qué utilidad pueden tener para   la clase de Lengu a castellan a y 
Literatura?  Pues sirven, sobre todo,  para analizar los e stereotipos sociales que 
los alumnos encontrarán después en muchas de las novelas y obras dramáticas 
que lean. Además, difunden narraciones exitosas, como por ejemplo, las novelas 
de Agatha Christie293. 
 
 Los mundos virtuales  proceden de un juego de rol inventado en 1970 -
“Dungeons and Dragons ” -(D&D): dragones y maz morras- y fueron Roy 
Trubshaw y Richard Bartle 294, los q ue lo traslad aron a la red y al ordenador en  
1979.  Se juegan en g rupo y se rigen  por  u nas normas estrictas 295 cr eadas 
expresamente para ellos.  Una varie dad son los MUD296, que en la actualidad se 
han alejado de la idea  de  perseguir  o de  luchar para centrarse en la creación  
de mundos  virtuales directamente relacionados con la vi da, es Second Life ,  
                                                 
293El jue go se tit ula Agatha C hristie: ma ldad bajo el so l y se pue de e ncontrar en l a di rección 
www.agathachristiegame.com. El jugad or se convi erte en  Hérc ules Po irot y deb e des cubrir al  
culpable del asesinato de una actriz ocurrido en una isla tropical. 
294Roy Trubshaw (1959) era programador informático en la Universidad de Essex y Rich ard Bartle 
(1960) es un escritor británico. 
295El master del juego, el director, define un entorno imaginario en el que los jugadores se mueven 
e interactúan. Diseña los obstáculos que deben superar y los poderes que tienen para hacerlo. Los 
jugadores cre an un p ersonaje y definen sus ca racterísticas: tamaño,  forma, armas, raza,  
ropa…Los juegos, q ue dur an días, s emanas, mese s, e i ncluso, años, consiste n en buscar  un 
tesoro o efect uar un r escate. La dicotomía bie n/mal es la q ue s ubyace en estos juegos q ue s e 
ambientan en la ciencia-ficción, la historia, el terror, entre otros temas. 
296La palabra MUD es un acrónimo derivado de, Multi User Dungeon, aunque los jugadores ya han 
perdido la  co nciencia de que se an s iglas y lo podemos enc ontrar escrito co n l etra minúscula. 
Howard R heingold (1 947) a naliza estos j uegos d esde 1993; un a de sus p ublicaciones más  
interesantes es Multitudes inteligentes (la próxima revolución SO).  (2005). Edisa. 
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difundido por la empresa Linden Lab en 2005  y que en la actualidad cuenta con 
más de do s millones de jugadores en todo el mundo.  Para que podamos 
hacernos u na idea de lo que significa est e juego, co mento que la Casa 
Encendida, sede de la Obra Social de Caja Madrid, ha abie rto una réplica virtual 
de esta inst itución en Second Life 297 con el nombre de “La Isla Encendida”. El 
visitante encontrará un edificio diseñado a  imagen y semejanza del real -situado 
en el madril eño barrio de Lavapiés- y podrá part icipar de las actividades que se 
organizan e n el físico y otras concebidas par a el virtual. A través de los 
avatares298 que creen los usuario s, estos podrán asist ir a exposiciones,  
conferencias y enviar mensajes en botellas dirigidos a las otras 11.000 sedes de 
Second Life. Sus posibilidades didácticas son múltiples y el profesor de Lengua 
puede utilizarlo, tanto para analizar los textos que producen los pa rticipantes, 

















                                                 
297La dirección de Internet es www.secondlife.com y www.lacasaencendida.es 
298Término impor tado de l a re ligión hi ndú q ue sig nifica enc arnación terres tre de una de idad. S e 
utiliza como sinónimo de personaje, alterego en el que se esconde la persona de carne y hueso 
que participa en el juego. 
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III.2.5.-Internet como instrumento pedagógico 
      
Internet, que es el conjunto de redes informáticas que permite envi ar o  
recibir mensajes desde  un ordenador a cualquier otro, apareció en los año s 
sesenta en Estados Unidos como un si mple experimento y creció rápidamente  
porque las instituciones más diversas -uni versidades, ejército y empre sas- y los 
particulares comenzaron a utilizarl a para comunicarse. E n la actuali dad, es el  
proyecto informático más ambicioso ya que   existen unos de 150 millones de 
ordenadores conectados entre sí. 
 Este fenómeno tecnológico del siglo XX, que ha supuesto una revolución 
equiparable a la de la  imprenta, la radio, el telégrafo, el teléfono o la televisión, 
posee desde su origen  un aire de libertad y de universalidad que ha pr ovocado 
adhesiones,  rechazos y temores. Aunque muchos  cuestionan su utilidad, es un 
hecho que Internet nos permite comunicarnos e informarnos y, para conseguirlo, 
necesita del texto, de la  imagen y del sonido.  Estudiar cómo es el leng uaje que 
encontramos en Internet y cuáles son las sit uaciones co municativas que con 
más frecuencia se dan  al servirse de esta tecnología es uno de los temas que  
debería desarrollarse e n el currículum de la asignatura de Lengua castellana y 
Literatura d urante Enseñanza Se cundaria Obligatoria.  Para el pro fesor de   
Lengua, la red  es interesante no solo como medio de comunicación, t ambién lo 
es como objeto de estudio.  Porque , como asegura Wilbur, (1997)299 “sea lo que 
sea la cultura de Internet, sigue siendo fundamentalmente un fenómeno de base 
textual”. 
 Las manifestaciones lingüísticas que los alumnos pueden  encontrar en 
Internet  co mparten características con el leng uaje escrito  –que es el que está  
presente en las páginas web y en los correos electrónicos- y con el lenguaje oral 
–que es más parecido a l de los chats, al de lo s foros y al de los juego s en red-. 
Estudiar las diferencias y similitudes entre una  carta y un correo elect rónico o  
entre la participación en chat o e n una charla entre ami gos sería, sin duda,  
motivador para los alumnos de se cundaria y les ayudaría a ser  más reflexivos 
                                                 
299Wilbur, S. (1997): “An archacology of Cyberspaces, Virtuality, Community, Identity” en Porter, D. 
(1997): Internet culture. Nueva York y Londres, Routledge. Págs. 5-22. 
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cuando ellos participan en esos actos de comunicación. T radicionalmente, uno 
de los contenidos de la asignatura de Lengua ha sido la r edacción de cartas y, 
sin embargo, no se  otorga la misma consideración al correo electrónico a pesar 
de que este  último desempeña la misma función entre las personas. Existe un 
modelo consensuado para confeccionar cartas –y los adultos de cultura media lo 
conocen-, pero no existe uno para r edactar un correo electrónico, aunque, entre 
los adolescentes, estos hayan sustituido casi por completo a la correspondencia. 
El lenguaje que se o frece en Internet está más próximo al código escrito 
que al oral -porque la presencia de la lengua hablada en la red es limitada300 ya 
que la tecnología que permite la comunicación oral todavía es impe rfecta- y 
sería interesante que los profesor es hicieran reflexionar a sus discíp ulos sobre 
cómo es la lengua que señorea en este medio301. Para centrar la cuestión quiero 
apuntar algunos ejemplos: 
-la aparición de  expre siones como “punto com” y tambié n “puntocom”, 
como sustantivos “los punto com son dominios más fáciles de contratar” y como  
adjetivos “los dominios puntocom son más numerosos en la red”; 
-el nuevo valor que la red le ha otorgado a la letra “w” porque se utiliza en 
la dirección de las páginas web; 
-la aparición de numerosos neo logismos, que no sé si se consolidarán –
por ejemplo “chatear”, “clicar”...-302 
-y, por último, la utilizaci ón incorrecta de uno de  los símbolos propios de  
las dire cciones de cor reo electró nico, la  arroba @, co mo termina ción d e 
nombres y adjetivos qu e el emisor no desea que sean masculino s p orque se 
refieren no solo a hombres, también a mujeres, compañer@, amig@....  
Las act ividades que  se  realizan  e n Internet son las que figuran en  la 
siguiente gráfica303:  
                                                 
300Por el momento, la comunicación oral en internet solo la encontramos en las videoconferencias 
y en los videos musicales, publicitarios... etc. 
301Internet ha surgido con un aire de libertad que parece no llevarse bien con el respeto a  ciertas 
reglas. Por  ej emplo, desde el pu nto de v ista ortográfico, es frecuent e encontrar textos sin tildes,  
sin ma yúsculas, incluso si n “h” y n o solo por eco nomía comunic ativa o por desc onocimiento, 
también por ci erta rebeldía, que espero pase pronto porque no ayuda  a la com unicación escr ita 
sino que la entorpece. 
302Señala Davi d Cr ystal (2002) –en El le nguaje e Inter net, Madrid, C ambridge University Press - 
que “no es posible anticiparse al cambio en la lengua, únicamente reconocerlo una vez que se ha 
producido”. Pág. 36. 
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303  La e ncuesta la re alizó la Asociación para la Inv estigación de l os Me dios de C omunicación 
(AIMC) y la publicó el periódico El País en el suplemento Ciberp@ís  del  jueves 15 de marzo de 
2007. 
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Al menos e n diez de estas a ctividades la  pr esencia del lenguaje  e s 
fundamental, en unas más, por ejemplo, en la lectura de noticias de actualidad, y 
en otras menos, por eje mplo, en la consulta de mapas o callejeros. En el resto, 
se supedita  a la imagen o al sonido. Este da to sería suf iciente para  que se  
prestara más atención  a Internet como objeto de estud io en las clases de  
Lengua, ya que, probablemente, los alumnos dedican más tiempo a la lectura de 
textos en la red que a la de libros impresos. Por otra parte, la navegación a 
través de páginas web nos permite explicar contenidos de la asignatura con más 
facilidad. Pongo un ejemplo, la mej or manera q ue existe de mostrar lo que son  
las varieda des diale ctales del cast ellano es a cercarse a  ellas como oyente y 
como hablante y eso ahora es más fácil gracias al ordenador y a  Internet. Llegar 
a un sitio  web en Hispanoamérica, en  las comunidades hisp anas de 
Norteamérica o en el ámbito sefardí está so lo a un clic del ratón y es más  
accesible para el profesor que proyectar una película o escuchar una grabación. 
Intentar abarcar en este  apartado de mi trabajo todas las h erramientas 
que ofrece la red es imposible. Pre tendo solo  abrir una pe queña ventana para 
descubrir mínimamente las que sean más útiles desde el punto de vista docente. 
También e s improbable que una exhaustiva relación de los materiales 
disponibles fuera definitiva porque desde que inicié este trab ajo hasta ahora son 
varios los instrumentos web difundidos y diría yo que consolidados. Por ello, soy 
modesta y analizo solo las página s web, los blog, las w ebQuest, , el corre o 
electrónico, el chat y la mensajería instantánea. 
 
 
III.2.5.1.-Las páginas web 
 
 
La Real Academia de la Lengua  define est e instrumento como un 
“documento situado en una red inf ormática, al que se accede mediante enlaces 
de hipertexto”304. Antes d e que existieran estas páginas, buscar información en 
Internet era  muy compl icado; por e llo, cuando en 1990 Timothy John Berners-
                                                 
304Diccionario de la  Lengua Española. Ob. Cit. 
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Lee (1955) creó la primera se revol ucionó la ofimática. Este físico londinense 305 
trabajaba e n el  Centro de Estudios para la Investigación Nuclear ( CERN) y 
buscaba u n modo de distribu ir e interca mbiar información so bre sus 
investigaciones. Junto a su equip o hizo realidad lo que ya habían  soñado o 
predicho  Vannevar Bush  y Ted Nelsol 306,  creó un lenguaje universal –el Hyper 
Text Marku p Language (HTML)- c on el que p odía interco municarse cualquie r 
ordenador y un método  o protocolo –el Hyper Text Transfer Protocol (HTTP)- 
que debía  ejecutar par a conseguirlo. Además, inventó un sistema para localizar  
objetos en Internet –el Universal Resource Locator (URL)-.  
La página web permit e, cuando ya tenemos disponible la información, 
que cualquier persona pueda acce der a ella a  través de un ordenador desd e 
cualquier país y utilizando un programa sencillo. Para encontrar los sitios web en 
Internet, Berners-Lee cr eó el World Wide Web –www-, que  consiste en ofrecer 
una interfaz307que permite acceder a  todos los recursos que ofrece la red . Este 
imprimió un   ímpetu t an grande que en 1993 World Wide Web creció un 
sorprendente 341.000 %. Un año después, el buscador  Yahoo! te nía en su  
directorio 100 páginas web y eso que solo el 0,24 de  la población mundial era 
internauta. En  mayo de 2008 había 1.300 millones de personas cone ctadas a la 
red y se podían encontrar 165 millones de sitios activos en ella308. El que navega 
por Internet encuentra  páginas en las que puede contemplar continuamente las 
puestas de sol309o arte electrónico y digital. Ade más, puede realizar ge stiones 
administrativas utilizando su documento de identidad electrónico, aprender a leer 
más rápido 310 o, inclu so, publicar sus propios pensamientos y reflexiones 311. El 
desarrollo de las páginas web está ligado a la e volución de la conexión a través 
de banda a ncha o líne a ADSL y t ambién a la venta y difusión de or denadores, 
pero todos tenemos la seguridad de que es u n fenómeno  imparable -como lo 
                                                 
305Era hijo de padre y madre matemáticos y creadores de uno de los primeros ordenadores. 
306Ver el apartado III.1. de esta tesis. 
307conexión física y funcional entre dos aparatos o sistemas independientes. 
308Datos ofrecidos por  Ciber@ís, El País, jueves 8 de mayo de 2008. página 1. 
309En www.eternalsunset.net se ofrecen imágenes continuas de las puestas de sol gracias a las 
cámaras web que toman imágenes desde todo el mundo. 
310La empresa Sirium Entertaiment distribuye por casi 15 euros un curso multimedia que funciona 
con Windows para aumentar la velocidad lectora. 
311En la página www.ensayista.org. 
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demuestra el hecho d e que esta sea la primera prove edora de noticias de l 
mundo-.  
Aunque la web no est á creada con una in tención d idáctica, se pue de 
integrar en  el aula p ara realizar  distinta s a ctividades, por ejemplo,  para 
consultar d atos o para  analizar su texto. El profesor pued e recomendar a los 
alumnos la búsqueda de sitios que tengan que  ver con un tema determinado o  
seleccionar páginas para que ellos las consulte n. La actividad es sencilla y solo  
se precisa de un aula con ordenadores y conexión a Internet. Para que la lectura 
de las páginas sea  crí tica y sirva también p ara que lo s adolescent es sean 
capaces de enjuiciar la información que ofrecen , es conveniente que el profesor 
les sugiera identificar a lgunos datos, como, por ejemplo,  título, dirección, autor, 
tipo de página, calida d, actualiza ción, enlaces, tipo de información, calidad 
informática y presencia de elementos multimedia. Además, el docent e puede 
aprovechar la actividad para enseñar a confeccionar u na bibliogr afía co n 
páginas web y para enjuiciar el lenguaje en el que están redactadas.  
Cierro este apartado con una referencia a la web 2.0, que se difundió e n 
una conferencia en la que intervinieron Dale Do ugherty312,  Craig Cline313 y John 
Battelle314 en 2004. En ella, los tres mostraban su convencimiento de q ue las 
páginas web eran estáticas y tardaban mucho en actualizarse lo qu e podría  
ocasionar su prematuro envejecimiento. Apost aban por un incremento en el u so 
de las páginas apoyado en la interacción y en las redes sociales, en la creación 
de plataformas de datos organizados, según una arquitectura de participación,  y 
aprovechando la intelig encia colect iva para ofrecer servicios colabora tivos. Se  
encontraron con un  nu evo tipo de  páginas a las que   de nominaron web 2.0.  
Ribes (2007)315 la define como “todas aquellas utilidades y servicios de Internet 
que se sust entan en una base de datos, la cu al puede se r modificada por los 
usuarios del servicio, ya sea en su contenido (añadiendo, cambiando o borrando 
                                                 
312Es cofundador de la empresa norteamericana  o´Reilly Media.  
313Craig Cline (1951-2006) era director de Seybold publication. 
314Periodista fundador de la revista Wired magazine. 
315Ribes, X. (2007): "Web 2.0. El valor de los metadatos y de la ‘inteligencia colectiva", en Telos,  
73 , Madrid , Fundación Telefónica. Págs. 36-43. 
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información o asociando datos a la información existente), bien en la for ma de 
presentarlos, o en contenido y forma  simultáneamente". Esta nueva web316 tiene 
como principal protagonista al usuario que escribe artí culos en su blog o  






Lo correcto sería utilizar la palabra bitácora o la expresión  c uaderno de 
bitácora porque blog es un anglicismo procedente de weblog (de web + 
log(book); abreviado, blog), que significa “sitio electrónico personal, actualizado 
con mucha frecuencia, donde alguien escribe a modo de diario o sob re temas 
que despiertan  interé s, y donde quedan también recopilad os  lo s comentarios 
que esos te xtos suscitan entre sus lectores”317. Otro vocablo con el que se lo s 
identifica e s ciberdiario, tecnicismo en el que se puede identificar ciert a 
polisemia, pues lo podemos encontrar como sinónimo de periódico digital.  
Los cuader nos de bitá cora ofrece n contenido s, denominados datos o 
artículos318, organizados según una estructura ascendente d e modo qu e lo s 
más actuales aparece n al principio y los más antiguos, al final. Son 
unipersonales y fomentan el inter cambio de opiniones319. Lo que hace atr activa 
a esta ciber -herramienta es la  facilidad con la que se pu ede abrir u na y de  
forma gratuita,  ya que son numerosas la s e mpresas que proporcio nan, sin  
                                                 
316Existe otra web a la que se denomina web 3.0 o web semántica que precisa de la utilización de 
ontologías bas adas en  un riguros o esquema conceptual y pensadas para los usu arios más 
expertos. 
317Diccionario Panhispánico de dudas (2005) en www.rae.es 
318Habitualmente, se utilizan la s pa labras envío y e ntrada (post en in glés) p ara designar los 
artículos que aparecen en el  blog. Se tr ata de un texto de longitud variable, pueden comprender 
desde una sola frase hasta miles de palabras, que contiene un título, un enlace permanente (los 
creadores lo denominan permalink) y la fecha y la hora de su publicación. 
319Los blogs han generado toda una serie de palabras derivadas. El weblogger o blogger es el que 
confecciona el  cuaderno. La blogosfera es el con junto de  personas que crean, le en y comentan 
blogs. Los que publican bitácoras bloguean o postean. Existen microblogs que es la bitácora con 
menos de  14 0 car actéres y el microblogging que es  e l há bito de c onsultarlos. T ambién h ay 
fotoblogs, que están compuestos de fotografías. 
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coste alguno, el softwa re y el espa cio precisos para crearlas y almacenarlas.  
Sin embargo, estas d os cue stiones que h an fomentado su pro liferación, 
provocan también su in estabilidad, puesto que, desde su a parición se constata 
que permanecen dura nte poco tiempo en activo porque desapare cen con  
mucha frecuencia. 
El primer blog lo creó Dave Winer320 el 1 de abril de 1997 y unos meses 
más tarde Jorn Barger321 acuñó el término con el que hoy denominamos a esta  
herramienta. A los po cos meses de su funcionamiento ya existían 40.000  
usuarios y en la actualidad, aunque ha decrecido el entusiasmo que suscitaban, 
todavía se duplica su número cada 230 días.  
Los blogs, q ue han servido para de stapar escándalos –el d el presidente 
Clinton con  Mónica Lewinsky-, para  co mentar t ragedias – como las del 11 de 
setiembre en Nueva York o la del 11 de marzo en Madrid- o para dar testimonio 
de guerras –como la de Irak en 2003-, otorgan al español la posición d e cuarta 
lengua, tras el ing lés, el japoné s y el chino,  ya que un 3 % de los weblog 
activos están escritos en esta lengua – lo que representa más de 1,8 millones-. 
Muchos de nuestros alumnos cuando cursan tercero o cuarto de ESO p ueden 
estar familia rizados con ellos por l o que es u na de lo s multimedia a los qu e 
podría recurrir el prof esor de Lengu a castellana y Literatura  Se pueden  utilizar 
desde una  perspectiva doble, como objeto de análisis y como elemento 
creativo, en los que el docente a doptaría el papel de guía que ayuda a  
comentarlos y a confeccionarlos. Por la intención comunicativa que tienen estos 
cuadernos, también serían pertinentes actividades como las valoraciones 
críticas de las opinion es que se manifiestan  en ellos y las actividades de  
documentación para aprender a seleccionar la in formación, que puede o no ser 
pertinente para realizar un trabajo. 
 
 
                                                 
320Nació e n 19 55 en Nuev a Yo rk y es espec ialista e n soft ware. W iner rec onoció qu e el primer 
Weblog fue e l  sitio What´s New  in´92  cr eado por B erners-Lee (ver apartado III.2.5.1) par a 
comentar el proyecto World Wide Web. 





Es difícil tra ducir la palabra webQu est, que tod avía no ha sido admitid a 
por la Real Academia  de la Lengua. Vivancos (s.f.) 322 utiliza la expresión 
catalana cerca guíada , que en castellano se podría tr aducir por búsqueda 
asistida. Lo s profesore s Olivella y Barlan (19 99)323 prefieren el giro, también 
catalán, guies didáctiqu es de navegació. Pero, como afirma el profe sor Jord i 
Adell (2004)324, “ambas traducciones n o capturan la riqueza d e significados ni el 
romanticismo de una d e las acepciones del té rmino quest. En los romances  
medievales se denomina quest (en francés queste, del latín vulgar quaesta) a 
una expedición de un caballero o compañía de caballeros para cumplir una tarea 
prescrita, tal como encontrar el S anto Grial. Así pues, p referimos utilizar  el  
término original webQu est, entendiéndolo como una búsqueda, un auténtico 
viaje intelectual, una aventura del conocimiento”. 
Una webQuest es un tipo de págin a web en la que el profesor propone 
una actividad para qu e la resuelvan los alu mnos, actividad que ha de ser 
siempre un problema, una investiga ción o una indagación. En la págin a deben 
aparecer  los pasos que  seguirán los estudiantes para  completarla, así como la 
evaluación que  aplicará su maestro.  
Los creador es de esta  herramienta fueron  Bernard J. Dodge y T om 
March325, que en 1995 la definían como “una actividad de investigación en la que 
la información con la que interactú an los alumnos proviene total o parcialmente  
de recurso s de Inter net”326. Desde ese año  hasta la actualidad, se han 
                                                 
322Vivancos, J. (s.f.): Actividades de aprendizaje basadas en Internet.  
En www.xtec.net/~jvivanco/actiweb/cercaguiada.htm 
323Olivella, J. y Barlam, R. (19 99): “Crear, p ublicar i comp artir en xarxa: les unitats di dàctiques 
multimèdia compartides”. Guix, nº 259, noviembre.  
324Adell, J. (200 4): “Internet en el  au la: l as W ebQuest” en Edutec. R evista El ectrónica de 
Tecnología Educativa. Nº 17, marzo.  En  
http://www.uib.es/depart/gte/edutec-e/revelec7/revelec7.html 
325Bernard Joseph Dodge (1948) es profesor de Tecnología de la educación en la universidad del 
estado de San Diego. Tom March era estudiante cuando colaboró durante cinco años con Bernard 
Dodge en el desarrollo de las WebQuest. En la actu alidad ha real izado estudios en los que revisa 
la utilidad de esta herramienta cuando se difunden la web 2 y las redes sociales. 
326Palabras de Dodge recogidas por  Adell (2004): Art. Cit. 
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popularizado, perfeccionado y esp ecializado –señala el profesor Adell (2004) 327 
que una b úsqueda en  Google realizada el año 2003 arrojó la ca ntidad de 
334.000 entradas-. Se trata del único material multimedia difundido a través de 
Internet con  un carácte r específica mente pedagógico ya que fue co ncebido 
exclusivamente para un fin docente.  
Tom March, resumió en  el año  2001328 las que é l consideraba razones 
evidentes para utilizar las webQuest: 
 
 -se trata de  instrumentos motivadores que promueven la autenticidad porque 
su objetivo es que los estudiantes desarrollen  tareas que  concluyan en una  
actividad concreta y práctica, por ejemplo, publicarla en Internet;  
-favorecen procesos cognitivos superiores  –como el análisis y la sí ntesis de 
la información, la e laboración de hipótesis y la transformación de la  información 
en conocimiento-; 
-promueven el aprendizaje cooperativo,  porque cada estudia nte debe 
desempeñar un papel en el grupo para el qu e trabaja. Su grupo solo podrá  
concluir positivamente su trabajo cuando la tarea que cada uno de sus miembros 
desarrolla esté bien hecha. 
 
 Bernabé y Adell (2006) 329, establecen que las webQu est son un 
instrumento cibernético que desarrolla  co mpetencias genéricas 330 y las  
concretan en las siguientes. 
 
1-Capacidad para el análisis y  la sínte sis. “Las buenas webQuest se 
caracterizan por provocar procesos cognit ivos superior es que incluyen la  
                                                 
327Adell, J. (2004): Art. Cit. 
328En la dirección http://www.kn.pacbell.com/wired encontramos un sustancioso artículo sobre las 
características positivas de este tipo de páginas. 
329Bernabé, I. y  Adell, J. (2006 ): Art.Cit. Creo que es conv eniente explicar lo que es e l EEES, el 
Espacio Euro peo d e Educ ación Su perior, cread o por 29 estados de E uropa entre los que s e 
encuentra España y que han desarrollado el proyecto Tuning y escogido el año 2010 como el de la 
creación de un espacio europeo de educación superior. 
330 También reflexionan sobre las competencias específicas que desarrollan. Se trata de las que 
competen a cada asignatura en concreto y tienen que ver con aquellos elementos curriculares que 
desea trab ajar cad a pr ofesor con los al umnos que re alizan una webQuest.  C omo una de las 
experiencias que describo en la parte práctica de esta tesis tiene como objeto de trabajo varias de 
ellas, allí reflexiono cumplidamente sobre las competencias específicas. 
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transformación de la inf ormación procedente d e fuentes y formatos diversos a  
través de su comprensión, asimilación y comparación y mediante la elab oración 
y contraste de hipótesis y la aplicación de la capacidad de análisis y síntesis que 
promueven la creatividad a trav és de la b úsqueda de  nuevos en foques e 
interpretación de la información”331. 
 
2-Capacidad para apl icar el co nocimiento a la prác tica. Las webQuest  
ofrecen la posibilidad de aplicar  la teoría a la práctica  p orque plant ean a los 
estudiantes tareas del mundo real que transcie nden el ámbito educat ivo. Deben 
resolver una situació n ya que las webQuest plantean pre guntas que necesitan 
una respue sta que ello s deben en contrar. Además, en el proceso ta mbién se  
utilizan materiales reales que se encuentran o no en Internet. 
 
3-Conocimiento general básico en el campo del estudio . “La estructura de  
las webQuest permite abordar multiplicidad  de temas y adaptarlos a los 
requerimientos del currículum para trabajar  los con tenidos de materias 
específicas”332. El diseño de estas herramientas siguiendo  los pasos de las  
WebQuest Design Patterns  posib ilita aborda r los tema s adecuán dolos a 
objetivos pedagógicos concretos. 
 
4-Destrezas en el  m anejo de l a información . Se ref ieren con  esto a la 
habilidad pa ra recuperar información y para an alizarla. Est o supone encontra r 
información, distinguir e ntre fuentes primarias y secundaria s, visitar los centros 
de documentación y también consultar Internet. “Las webQuest representan una 
metodología ideal para  enseñar a  los alumn os a manejar información. Su 
estructura y dinámica permiten incluir formación especí fica en la b úsqueda, 
recuperación, análisis, comprensión, utilización y conservación de la información 
de una forma natural”333. 
 
                                                 
331Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit. 
332Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit. 
333Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit. 
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5-Habilidades interpersonales . Son las que se ponen e n práctica cuando los 
estudiantes asumen un papel relacionado con la cuestión propuesta en la Quest. 
“Los estud iantes son conscientes de que han t enido éxito en la adqu isición de 
destrezas interpersonales apropiadas cuando se sienten confiados en los grupos 
a los que p ertenecen. La percepción y el feedback de ot ros” lo conf irman. Y 
continúan, las webQuest desarrollan “las habilidades interpersonales del alumno 
a través de la interdependencia”334 de los miembros del grupo. 
 
6-Habilidad para trabajos autónomos . “Las webQuest nos permiten fomentar 
la autonomía de los est udiantes desde el principio y favore cen su implantación 
en su propio aprendizaje, ya que,  los objetivos y metas del mismo  deben 
fijarse”335 en este instrumento. Los profesores se convierten en tutores, guías o 
facilitadores y son los alumnos los que autónomamente deben  buscar, 
seleccionar y elaborar la información que fo rmará el sustrato de su propio 
conocimiento. 
 
7-Destrezas informáticas  elementales . “El objetivo de la adquisició n de esta 
competencia es que  el estudiante tenga confianza para ut ilizar y sacar le partido 
a un ordenador para cualquier tipo de actividad requerida durante su formación 
académica”336. Este punto se evalú a solicitand o a los alumnos que realice n 
alguna aplicación informática para presentar su trabajo. 
 
8-Habilidades de investigación. Los grupos de trabajo llegan a establecer una 
distinción clara entre a prender a investigar con la ayud a de un  pr ofesor y 
aprender a través de actividades r elacionadas con el proyecto person al que se  
les plantea en la Quest.  Las webQuest tienen  una estructura metodológica “que 
define la co ntribución del docente, que consiste (…) en presentar los enfoques 
metodológicos y dar a conocer el contexto de la investiga ción propuesta a los 
                                                 
334Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit.  
335Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit. 
336Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit. 
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estudiantes”337. La evalu ación que  propone la  webQuest ayuda a que los 
alumnos identifiquen la parte que han aprendido ellos a través de la actividad. 
Las webQuest se  con struyen so bre estrate gias que  a yudan a lo s 
estudiantes a organiza r la información para q ue realicen  actividades que e n 
solitario no podrían llevar a cabo. Tom March (2007)338denomina  scaffolding –en 
castellano, andamios de aprendizaje o cognitivos- a estas estrategias, que están 
muy relacionadas con  la Zona de Desarrollo Próxima de  Vigoyski . Por ello,  no 
nos equivocamos al asegurar que los princip ios que consolidan una Quest so n 
los del con structivismo –“They was offered as advanced cognition  within a 
constructivista orientatio n”339- Cuando un profeso r diseña un a webQuest, debe  
tener en cuenta dos zonas vigoskianas, la de Desarrollo Potencial y la Desarrollo 
Próximo. Quien confecciona  estas páginas debe conocer la distancia que existe 
entre el desarrollo real, lo que el alumno pued e hacer por sí mismo, el nivel o 
Zona de Desarrollo Potencial, esto es, lo que podría hacer con ayuda, y el nivel o 
Zona de Desarrollo Próximo, lo que sería capaz de hacer  gracias a la interacción 
y a la ayuda de lo s otros. El docente to ma como punto de p artida lo s 
conocimientos de los estudiantes y les presta  la ayuda necesaria para completar 
una activid ad, teniend o en cuent a que, como ya he dicho, también pueden 
aprender gracias a la cooperación con sus co mpañeros. La ayuda prestada, que 
se denomina andami o340 o scaffolding,  deben cumplir las siguientes  
características para que sea útiles:  
-adaptarse a los niveles diversos de los alumnos, tanto al del más exp erto como 
al del que encuentre más dificultades; 
                                                 
337Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit. 
338March, T. (2007): “Revisting webQuest in a web 2 world, how developements in technology and 
pedagogy combine to scaffold personal learning”, en Interctive Educational Multimedia. Nº 15, 
October. Págs. 1-17. 
339March, T. (2007): Art. Cit. Pág. 2. 
340En la construc ción de un e dificio el a ndamio se coloc a por debajo de l o construi do para que, 
gracias a su apoyo, un operario pueda moverse por encima y construer una nueva altura, en este 
caso un nu evo niv el de des arrollo. Al fi nal, como to dos sa bemos, el andamio se r etira, per o e l 
edificio no podría haberse elevado en altura si este no hubiera existido. Dodge define los andamios 
de las weQuest como “una estructura temporal que proporciona ayuda en puntos específicos del 
proceso de aprendizaje”, en Dodge, B (2001): The webQuest Page: Matrix. En http://webquest.org. 
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-reflejar los progresos que ellos solos consiguen; 
-han de se r atractivos.  No puede n convertirse en elem entos rutin arios, ni 
mecánicos porque de ser así, obstaculizarían más que ayudarían; 
-y,  ademá s, los alumnos deben comprender que aparecen en la p ágina solo 
como ayuda para propiciar su autonomía. 
  Según Bernabé y Adell,  Dodge (2 007)341 propone tres momentos para  
utilizar las webQuest: 
-cuando los alumnos d eben acudir a las fuentes para buscar datos y 
extraer la información relevante; 
-cuando deben integrar esa información con lo que ya sabían; 
-cuando  los alumnos realizan su propio trabajo. 
 Los andamios a los q ue se suele recurrir son glosario s, cronologí as, 
gráficas, tablas y guías de observación, de audición, de entrevistas… 
  Las webQuest tienen una estructura fija formada por las siguientes partes: 
-Inicio, que ofrece el título, el n ivel y el área cu rricular a la que pertenece. 
También es necesario incluir el no mbre del  autor, la dirección elect rónica y 
alguna imagen alusiva. Es opcional colocar un vínculo a la página The WebQuest 
Page342. 
-Introducción. Se trata de un pá rrafo corto en el que presentamos la 
actividad que proponemos a los estudiantes. 
-Tarea. En este apart ado es necesario describir de for ma concreta la  
actividad que pretendemos que realicen. 
                                                 
341Bernabé, I y Adell, J. (2006): Art. Cit. 
342En la siguiente dirección de Internet: http://edweb.sdsu.edu/WebQuest. 
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-Proceso. Aquí los alumnos encontrarán los pasos que d eben seguir para 
llevar a cabo su tarea.  
-Evaluación. Que sirve para describir de forma clara y precisa cómo vamos  
a evaluar el trabajo desarrollado por los alumnos. Los creadores de este material 
recomiendan especifica r la rúbrica,  que es un sistema que describe cómo se 
puntúa los procesos y los pasos q ue han realizado los alumnos, así como el  
resultado final. 
 Las webQuest se basa n en el apr endizaje cooperativo, según el cu al, 
cada alumno debe adoptar un determinado papel para resolver el problema  
propuesto p or su profe sor y debe saber explicar a su s co mpañeros lo que h a 
hecho. Como lo frecuente es que un grupo esté formado p or más de veinticinco 
alumnos, es necesario que se establezcan sub grupos en los que cada uno de  
ellos se sie nta imprescindible y colaborador, p orque solo podrán con seguir su  
objetivo cuando interactúan.  
 Esta herramienta virtu al facilita la  relación e ntre iguales 343  porque se  
sustenta en tres tipos de interacciones: 
-las que primero se producen son las verbales, que  surge n cuando el grupo de 
alumnos discute propuestas, lanza hipótesis o plantea sugerencias; 
-después llegarán los acuerdos basados en las ideas aceptadas; 
-por último, surgirán los desacuerdos, que son consecuencia de la ad opción de 
un determinado punto de vista y de la asunción de unas ideas, con  las que, 
lógicamente, algún miembro del grupo no estará conforme. 
También  
 Para Bernabé y Adell344, “las webQuest estimulan a los alumnos no solo a 
adquirir información nueva, sino también a integrarla con la que ya poseen y a 
                                                 
343También existe la posi bilidad de qu e se sustitu ya este tipo de rel ación por otra jerar quizada o 
tutorial en la que un compañero adopta el papel de guía o director. 
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coordinarla con la conseguida por los compañeros para elaborar un producto o 
solucionar un problema”. Nos damo s cuenta de  que en est e material multimedia  
se da más importancia al descubr imiento y a la elaboración de la información por 
parte de los estudiantes que a las explicaciones del profesor. 
Las webQuest combinan apoyos explícitos, los andamiajes, con respuestas 
contructivistas, lo que  permite acercar los objetivos propuestos a lo que en  
realidad co nsiguen lo s alumnos.  Julie Coir o (2003) 345 afirma que estas 
herramientas precisan n iveles altos de pensamiento y de colaboración en grupo 
para resolver problemas, lo q ue sorpren de, tanto a los que  buscan 
correctamente la infor mación a través de Internet, co mo a los que están  
acostumbrados a encontrarse con ella por azar. Cuando un  profesor ut iliza esta 
aplicación, debe saber  que su s alumnos ne cesitarán a mpliar los objetivos 
tradicionales de lectura  hacia nuev as situaciones porque se van a con vertir en  
periodistas o  en invest igadores, p or ejemplo;  también de berá tener presente 
que van a tener que navegar por la web,  aunque siguiend o el recorrid o que él 
mismo les indicará, olvidando sus propias iniciativas y, por último, no deberá  














                                                                                                                                     
344Bernabé, I y Adell , J. (2006): Art. Cit. 
345Coiro, J. (2003): Art. Cit. 
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III.2.6.-Internet y las nuevas formas de comunicación 
 
 
Internet y la telefo nía móvil  han revolucionado  las relaciones 
interpersonales y han propiciado que la comunicación a través de un  ordenador 
o de un teléfono sea t an personal e individual como la qu e se produce cara a 
cara. A pa rte del vol umen considerable de dinero que mue ven estos dos 
avances tecnológicos (los países desarrollados aspiran a alcanzar la  proporción 
de un  móvil y un orden ador por persona, lo que, sin duda, genera movimientos 
económicos porque estos precisan de  servicios complementarios como  ADSL , 
los tono s, los juego s o la música,  etc.) , es n ecesario mencionar la  
transformación sufrida en  las relaciones ent re individuos –podemo s estar 
localizados en cualquier momento y lugar, podemos transmitir nuestra opinión en 
situaciones en las que  antes era  imposible o  difícil ha cerlo, podemos estar  
informados de los su cesos casi simultáneamente a que e stos se pro duzcan…-. 
Para comunicarnos, n os sirven las sigu ientes herramientas ciber néticas: e l 
correo ele ctrónico, e l chat, la  mensajería instantánea, lo s foros y las redes 
sociales. Todas ellas pr ecisan del lenguaje por lo que es lógico que el profesor 
de Lengua castellana y Literatura las integre e n sus clases con los siguientes 
fines: 
-enseñar a los alumnos cómo es el modelo comunicativo en cada una de 
estas herramientas. Quiero recordar aquí que los libros de texto de la asignatura 
siempre han incluido distintos tip os de cartas –comerciales, per sonales, 
oficiales…- y otros documentos para que fueran explicad os en cla se.  Algunas 
editoriales integran en sus manuales  de ter cero y de cuarto de se cundaria 
unidades sobre el correo electrónico o sobre a mensajería instantánea, por 
ejemplo; 
-analizar textos reales obtenidos de los mensajes que ellos envían o 
reciben porque a travé s de la reflexión sobre lo que hacen bien y lo que hacen 
mal, los estudiantes serán conscientes de sus e rrores y los evitarán. El profesor 
aprovecha sus conocimientos previos y facilita el proceso para perfeccionarlos; 
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-repasar las  normas d e ortografía y de redacción  del castellano par a 
recordarles que es más importante escribir una sola frase bien cohesionada que 
muchas sin sentido; 
-reflexionar sobre la necesidad que tenemos los seres humanos de  
expresar nuestro pensa miento y evi tar que, par a ofrecer su s propias o piniones, 
recurran a frases hechas o a tópicos; 
-el siguient e objetivo es transversal y af ecta a la asignatura de 
Tecnología porque se centra en que los alumnos comprendan qué proceso es el 
que posibilita la utilización de estas herramientas para enviar y recibir mensajes; 
-por último, propongo otro objetivo transversal que en este caso afectaría 
a la tutoría porque destacaría los p osibles r iesgos que los adolescent es corren 
cuando utilizan estos materiales346.  
 
Podría añadir un último objetivo, esta vez exclusivamente literario, porque 
comienzan a existir rela tos y  novelas en lo s que los mensajes que pr oducimos 
en estas comunicaciones se convierten en protagonistas. 
 
 
III.2.6.1.-El correo electrónico 
 
 
El correo electrónico –en inglés electronic mail (e-mail)- es un servicio de 
Internet que nos permit e enviar y recibir mensajes y otros documento s digitales 
rápidamente. En 1961, e l instituto de tecnología de Massachusetts (MIT) mostró 
un sistema que permitía que varios usuarios guardaran en el disco  duro de  
ordenadores dist intos el mismo archivo y cinco años d espués, comenzó a  
utilizarse en redes de computadoras. Se popul arizó rápidamente –ha llegado a 
                                                 
346En un artículo pub licado en  el C iberp@is el j ueves 1 de mayo de 2008, se p odía leer que el 
“ciberacoso escolar es el pri ncipal pr oblema, por  de lante de la p ederastia (…). La mensa jería 
instantánea es una fuente constante de sustos para los niños y también para los padres”. 
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ser protago nista de u na película  de cine norteamericana-, aunque en la 
actualidad tiene un fuerte competidor en la mensajería instantánea347. 
Las características del correo electrónico lo ap roximan más a los textos 
planificados que a los espontáneo s. La información que  transmite el emisor al 
receptor  se puede guardar en el ordenador lo que sign ifica que el texto se 
puede revisar y corregi r, como oc urre en la comunicación escrita. En buena  
parte, el correo electr ónico ha sustituido a l correo tra dicional, aunque ha  
desarrollado códigos propios que le alejan de su anteceso r y es esto último lo 
que puede resultar más atractivo a los alumnos. Veamos algún ejemplo. Quizá  
por la propia naturaleza del medio  informático , quizá por otras causa s que no  
podemos discernir aquí, la mayor parte de la s personas, incluso las más cultas, 
emplean menos rigor en la elabo ración de su correspo ndencia, si esta es 
electrónica. Parece como si todo s tuviésemos el recelo de p asar por ant icuados 
escribiendo según las normas que rigen el gé nero epistolar, que no d eben ser  
otras que las de la lengua culta, por más que  a veces predomine el tono de  
confianza o de confidencia.  
El correo electrónico 348 posee una  estructura  bipartita con un área  
superior pr e-formateada, que es la cabecera  o el título,  y un área  inferior 
destinada a l texto prin cipal, que  se llama cuerpo o mensaje. El ámbito de  
variaciones que se puede introducir para redactar la cabecera es mu y reducido 
ya que el s oftware no permite muchos cambios.  Los elementos que conforman  
la cabecera son los siguientes: 
 
-La dirección o direcc iones electrónicas a l as que se envía el mensaje, 
que se deb en colocar  después de  la palabra  Para. Como  este apart ado está  
asociado, g racias al so ftware del ordenador, a la libreta de direccione s, basta  
con teclear  las primeras letras del n ombre para que aparezca en la pa ntalla la 
                                                 
347Los correos electrónicos han perdido un 41 ,6% de internautas, que so n precisamente los que 
utilizan la mensajería, según el dato publicado en el periódico El País,  el  3-V-07. 
348La fórmul a q ue utiliz amos para la dirección del c orreo p rocede de Ray T omlinson (  EEUU, 
1941), qu e en 19 71 eligió u n símbol o que no aparecía en ningún a pellido, la  arro ba (@), par a 
separar el nombre del usuario y el de la empresa que alberga la casilla de correo 
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dirección completa del destinatario. Además, permite enviar el mismo mensaje a  
muchos destinatarios. 
-La dirección electrónica  desde  la que se ha enviado el mensaje, se 
coloca a continuación de la palabra De. 
-Una breve descripción del tema del mensaje que se coloca después de la 
palabra Asunto. Se in serta manualmente y no es un elemento obligatorio,  
mientras que los otros dos, sí. El software abre una panta lla de aviso en el que  
nos informa de que el co rreo no tiene asunto y nos pregunta  si queremos seguir  
enviándolo así. 
-La fecha y la hora  en que se env ía el mensa je, precedido de recibido o 
enviado, que el software incluye automáticamente. 
-También pueden aparecer otros elementos opcionales: un espacio para 
las direccio nes que van a recibir  una copia -  precedido por las siglas Cc-, un 
espacio para las d irecciones que también reciben una cop ia -precedidas por las 
siglas Bcc-, un espacio en el que aparece como símbolo un clip para indicar que 
se adjuntan archivos, un espacio en el que aparece el símbolo de la exclamación 
“!”, para indicar que se desea otorgar prioridad al mensaje. 
 
La segunda parte del correo electr ónico es e l cuerpo o mensaje. Sue le 
estar visiblemente separado de la primera parte y no  precisa d e normas  
específicas, desde el p unto de vist a de la informática,  para su redacción -solo  
es obligatorio que aparezca algún te xto en el mensaje porq ue si no el software 
del ordenad or avisa de  este he cho-. Parece o portuno recordar que e l correo  
electrónico ha tomado del género epistolar la necesidad de saludar y despedirse. 
Aunque no todos los mensajes utilizan esta fórmula. Es curioso observar cómo  
la mayoría de los usuarios del correo son muy respetuosos en la presentación y 
en la  de spedida y, sin embargo, se descuidan en la reda cción del mensaje. Lo 
más común al presentarse es “Hola, Consuelo” y al despedirse, “hasta pronto”.   
Algunos usuarios f irman sus corre os ele ctrónicos igual q ue firman cualquier  
mensaje escrito, pero este hecho tan habitual no es tan sencillo como parece. La 
posibilidad de estampar nuestra rúbrica solo lo  permite algún software. Lo más  
frecuente e s que incluyamos nuestro nombre,  nue stro nombre y apellidos o  
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nuestras iniciales como  firma. Los más osados inventan frases que les resultan 
representativas de ellos mismos y l as colocan como rúbrica. Sin duda, este es 
otro de los elementos que contribuyen a au mentar la atmósfera de anonimato  
que impera en Internet.  
En cuanto al lenguaje  que se utiliza en est a herramie nta, solo es 
interesante para analizar en cla se de  Lengu a el que sirve para redactar el 
asunto que, como se usa para atraer la atención del receptor, a menudo , 
comparte muchas cara cterísticas del lenguaje publicitario349. Aquí, es frecuente 
que los usuarios se ahorren todo t ipo de normas y que la  regla de p ulsar una  
sola tecla sea la que se imponga. Es usual que no aparezcan mayúsculas, ni 
signos de puntuación, ni tildes.  
 
Para cerrar este sucinto análisis,  querría mencionar un  problema que 
podemos encontrar al escribir un correo elect rónico y que tiene que ver con la  
extensión de nuestro te xto. Se trata del espa cio que ocupa mos con el mensaje 
en la pantalla del orden ador ya que  un escrito demasiado extenso desborda el 
tamaño que el software otorga a esta parte del correo y eso es incómodo para el  
receptor –algunos, incluso, dejan incompleta la lectura por culpa de este  hecho-. 
Parece que el 70 % de los mensajes que se re ciben abarcan alrededo r de  las 
dieciséis lín eas porque  este  espa cio  no sup era el tamaño de la pa ntalla del 
ordenador. Por ello,  los usuarios de este medio hacen lo que los p eriodistas, 
resumir en pocas palabras lo que quieren expresar y  lo sitúan al principio del 
texto.  
Para que nos hagamos una idea sobre la presencia de e ste material en  
nuestras vidas, y, sob re todo, en  la de nue stros alumnos actuale s y futuros, 
expongo aquí que la editorial Santilla en la nueva línea de t extos que editó en el 
curso 2007/2008 incluía un apartado de destrezas TIC en el libro destinado a 4º 
                                                 
349Flynn, N. y Flynn, T (2001)  -en Correo electrónico: cómo escribir mensajes eficaces. Barcelona, 
Gedisa- establecen un a rel ación estrech a ent re los mensajes publicitarios y los correos  
electrónicos. Aseguran que los mensajes publicitarios, como no tien en la intenc ión de establecer 
una re lación c on el rec eptor, elimina n el saludo y l a d espedida. Exc epcionalmente utilizan l a 
fórmula: “hola, X” o “estimado X”. En el caso de las instituciones, que utilizan el correo electrónico 
para tener informados a todos sus tra bajadores,  también suprimen la presentación y desp edida. 
Entre las p ersonas c omunes que n os rel acionamos a tr avés d el corr eo, sol o se p roduce la  
eliminación de estos dos apartados cuando e l conocimiento es muy es trecho y cu ando hay una 
urgencia por enviar la respuesta. 
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de ESO sobre el correo electrónico. Además de explicar sus características y su  
utilización, se detienen en describir  los pasos que deben dar los alu mnos para 
instalar e l correo en su ordenad or y lo ha cen con  d os programas, uno  
perteneciente a Microsoft, el Outlook Express, y otro de Linux, el Evolution. ¿No 
es esta razón suficient e para que los profesor es integremos su estud io en la s 






El Diccionario Panhispánico de dudas de la Real Academ ia de la Lengua 
Española explica lo siguiente sobre esta palabra: 
 
“Voz to mada del in glés chat (‘charla’), que significa 
‘conversación entre p ersonas conectadas a  Internet, mediante el i ntercambio 
de me nsajes ele ctrónicos’ y, más frecu entemente, ‘se rvicio que permite 
mantener este tipo de con versación’. Es voz ma sculina y su plural es chats: 
«Los españ oles se cone ctan a los chats una m edia de 6,3 dí as al m es» 
(Teknokultura [P. Rico] 8.0 1). Es anglicismo asentado y admi sible, aunque se 
han pro puesto sustitutos como  cibercharla o ciberplática. E stá igualm ente 
asentado el uso d el verb o derivad o chatear, ‘ma ntener un a conversa ción 
mediante el intercambio de mensajes electrónicos”350. 
 
 
A pesar de que  chatear es establecer una comunicación escrita entr e 
dos o más personas a través de la  red, los chats constitu yen una herramienta 
privilegiada para que los profesores enseñen a sus alumnos cómo es el lenguaje 
propio de la  comunicación oral esp ontánea, porque la leng ua que encontramos 
en estos mensajes aparece libre de formalismos y olvida muchas de las normas 
gramaticales. Las  con versaciones virt uales p ermiten demostrar que entre el 
discurso oral y el discurso escrito no existe una oposición tajante. “Estos nuevos 
usos lingüí sticos –dice  Borreguero- han hecho tambalearse la ya vacilante  
dicotomía que la lingüística tradicional había establecid o entre lengua oral y 
                                                 
350Diccionario Panhispánico de dudas (2005). Web. Cit. 
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lengua escrita 351. Unos especialist as denominan a este nuevo tipo de  
comunicación género confuso, otros se decantan por la exp resión  texto escrito 
oralizado, pero, en ambos casos, se destaca que mezcla y conjuga la estabilidad 
y la formalidad de la letra impresa y lo efímero del habla. La charla cib ernética, 
que se produce entre personas anónimas -que solo están obligadas a ofrecer un 
"nick"352-  y desconocidas –que pueden no tener la intención de volver a hablar-, 
ha propicia do la apar ición de un  tipo de lengu aje que no  debe mantenerse al 
margen de la escuela. 
Género confuso o texto  escrito oralizado, da ig ual la terminología que  
adoptemos, el análisis de los chats nos lleva a las siguientes conclusiones: 
 
-Los hablantes organizan sus discursos orales siguiendo los impulsos de 
su pensamiento, el emisor que chatea, por el simple hecho de tener que escribir, 
debe reflexionar. Esto reduce la su bjetividad en las conversaciones a t ravés de 
Internet, ya que el que redacta un mensaje en un chat utiliza el orden en el que 
estructura su mensaje y el recepto r del mismo capta la pr ioridad de l hablante 
gracias a este hecho. 
-La estructura de los mensajes enviados a través de un ch at depende de 
factores externos como, por ejemplo, la velocid ad de la co municación, aunque 
esta relacionada con elementos extralingüísticos. 
-Los hablantes participan de una co nversación espontánea en la que se  
corre el riesgo de perder parte de la  información; sin embargo, en los chats, los 
mensajes quedan fijados en la pantalla y se pueden consultar y releer. 
-La comunicación a través del chat adolece de cierto fragmentarismo ya  
que a menudo los pa rticipantes en la misma deben re alizar más de una  
intervención para expresar una sola idea. 
                                                 
351Esta cita la refiere   Salvador López Quero (2003) en la página 13 de El lenguaje de los “chats” -
Granada, Port -Royal ediciones-. Manu el B orreguero ( 2002) se expresó así en la c onferencia 
titulada “Entre la oralidad y escritura: la lengua del correo electrónico y de los debates virtuales”, 
que ap arece recogida en las  Actas del IV congreso d e L ingüística Gen eral. Volumen II. Cádiz,  
Servicio de publicaciones de las Universidades de Cádiz y Alcalá. Págs. 307-317. 
352 Anglicismo muy extendido que puede traducirse por "alias" o "pseudónimo". 
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-Los participantes en los chats son,  principalmente, personas jóvenes y 
muy receptivas a la simplificación  de los sig nos ortográficos y a la elipsis de  
letras o palabras. 
-Las conversaciones q ue se esta blecen en los chats son casuale s, 
aunque también hay habituales de ciertas tertulias cibernéticas353 que mantienen 
una relación antigua y periódica con otros contertulios.  
-Son frecuentes las expresiones con las que se abre y cierra  la 
comunicación. Las más habituales son “hola”, “adiós”, “buenas tardes/noches” y 
“¿qué tal?”. 
-También son usuales las palabr as que sir ven para estructurar el 
mensaje. Me refiero a la utilizació n de la pa labra “pues” , que utiliza do como  
intensificador lingüístico , puede formar parte  de una pregunta o de una 
respuesta, significar que se continúa con la respuesta o con la pregunta. Otra de 
las palabras frecuentes es “bueno”, que se suel e utilizar p ara marcar el cambio 
en el turno de la conversación virtual. 
 
La comunicación a  través de un chat  sacrif ica la infor mación 
extralingüística que sí perciben los interlocutores cuando esta se produce cara a  
cara, lo que ha supuesto que los usuarios inventen fórmulas para transmitir esa 
información no-verbal de forma eficaz.  
Para compensar la carencia lingüístico-auditiva, los p articipantes en los 
chats han utilizado los tipos de letras de un modo imaginativo. Repiten las letras 
de las palabras, utilizan las mayúsculas, r epiten las palabras, introducen  
interjecciones y onomatopeyas, repiten lo s signos de pu ntuación. Otro recurso 
es la utiliza ción de lo s diminutivos, sobre tod o,   “-ito” y de los au mentativos 
como “-ote”. 
Las estrategias que se han desarr ollado para evitar las d eficiencias en la  
información lingüístico-visual se centran  en recursos lingüíst icos y en  
imágenes. Los principales recursos lingüísticos son: 
                                                 
353Patricia Wa llace (20 00) - en La psic ología de Intern et. Bar celona, Pa idós- resalta  el hecho d e 
que pu edan surgir r elaciones sentim entales a partir de las i nteracciones d e u n grupo d e ch at y 
esto, según ella, es una prueba del poder social que tiene este medio. 
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-La deixis situacional. La falta de presencia física de la s persona s, que no  
comparten las mismas coordenadas espacio-temporales durante la conversación 
hace que los adverbios de lugar “aquí” –hace referencia al hablante-, “ahí” –hace 
referencia al oyente- y “allí” –que hace referencia a la cosa- sigan el paradigma  
de los demostrativos “ este”, “ese”  y “aquel” y sirvan para compensar esta 
carencia. 
-La colocación de las palabras en  el enuncia do es muy importante porque  
ayudan al receptor a conocer las prioridades del emisor. Dentro de este aspecto, 
es necesario señalar la presencia excesiva del “yo”, que siempre es enfático. 
-La aparició n de icono s como los emotes354, que los usu arios utiliza n para  
expresar lo que sienten, piensan o hacen o los emoticones355. 
 
 
III.2.6.3.-La mensajería instantánea 
 
 
Con el sinta gma “mensajería instantánea” designamos a un conjunto de 
programas que permiten enviar y recibir mensajes a  través de In ternet. Esta  
herramienta ofimática estaría situa da entre el correo elect rónico y el chat. Se  
diferencia del primero en que lo s mensajes se reciben  a tiempo re al y del  
segundo en que el que utiliza el servicio tiene una lista en la que se incluyen sus 
contactos y si alguna  persona no figura en ella, no podrá establecer la  
comunicación - la mayoría de los programas of recen un servicio de alerta que  
indica cuán do alguien está en disposición de  conversar y algunos permiten, 
incluso, dejar el mensaje aunque quien lo deba recibir no esté conectado-. 
Los primeros softwars de mensajería instantánea reproducían letra a letra 
las pulsaciones que realizaba el emisor y el que recibía el mensaje veía cómo se 
iban escribiendo los ca racteres qu e formaban  las palabra s que lo int egraban; 
                                                 
354La  RAE no ha reco gido e n nin guno d e sus dicci onarios este términ o, aunq ue a parece e n 
Internet para r eferirse a g esto. Se trata de dib ujos sencillos  que se de scargan de la red  y que 
indican expresiones gestuales . En el apartado IV.2.3.1.2., se pueden ver algunos. 
355 Es u n acr ónimo in glés q ue proc ede d e l a p alabra “ emotion”-emoción- +  “icon ” –icono-. Son 
combinaciones de signos del ordenador que expresan un estado de ánimo. 
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pero, ahora se ven  las frases completas cuan do se termi na de escribir. Si se  
dispone de los elementos necesario s, también podemos comunicarnos a través  
de un micrófono y de altavoces o de una cámara conectad a al ordenador que  
transmite las imágenes. 
 El software más utilizad o es el Windows Messenger  o el Windows Live  
Messenger y la creació n más reciente es web Messenger , que nos permite 
entrar en nuestra cuen ta de mensajería insta ntánea desde un ordenador que  
tenga acceso a Internet, aunque no tenga instalado el programa. 
 Sin duda, es el siste ma para  comunicarse que más utilizan lo s 
adolescentes españo les y ha desp lazado, en  cuanto al número de usuarios, a 
otras herramientas como el chat. Gracias a él, los adolescentes son capaces de 
mantener lazos de amistad con otro s a los que han dejado de ver hace tiempo y 
también de integrar en su círculo de conocidos a otros que , quizás, hayan visto 
solo una vez. Como todos los materiales cibernéticos, la mensajería instantánea 
es una fuen te de preocupación par a la familia,  porque muchos estud iantes  se  
sienten absorbidos por  esta aplica ción y pasa n frente al ordenador un gran  
número de horas. El Proyecto Hombre de Valencia  denuncia casos como el de 
“chicas ob sesionadas por el Messenger que se levantan de madrug ada para  
chatear cuando sus pa dres duermen. Estadíst ica en mano, hay un incremento  
de la adicción al orde nador”356. Tod o esto ha  llevado a la consultor a Mar 
Monsoriu a crear una guía de buenas prácticas357.  
La irrupción de esta herramienta en el mundo escolar es un hecho que se 
puede comprobar con una simple consulta a los jefes de estudios de los centros 
escolares. Estos podrán exponer casos de alumnos implicados en conflictos,  
discusiones y peleas porque han recibido in sultos a través del Messenger.  Por 
otro lado, está presente en los libros de texto, por ejemplo, la editorial Santillana 
incluye varias páginas en su manual de pr imero de bachillerato de la asignatura 
de Lengua castellana y Literatura para analizarlo.  
                                                 
356Recogido en el artícul o d e M ercé M olist “ La fij ación de menores co n I nternet desconcierta a 
padres y educadores”, en Ciberp@is. El País, jueves 1 de mayo de 2008. 
357Mar Monsoriu, consultora de la empresas Latencia S.L. La guía se titul a: Internet en la  famil ia: 
guía de b uenas práctic as y se desc arga e n formato PDF  en la sigu iente direcci ón: 
http://www.latencia.com/familia.pdf. 
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Insisto en la idea de que los profesores debemos estar familiarizados con 
él y utilizarl o en nuest ras clases.  ¿De qué modo podría hacerse?  Pues la  
integración más inmediata sería la de emplearlo para analizar la forma en la que 
los usuario s se sirven del lengu aje. Cuando he tenid o la oportu nidad de 
preguntar a mis alumn os sobre la  mensajería instantáne a, he encon trado que 
muchos se  quejaban  de que los mensajes escr itos provocaban malas  
interpretaciones y no respondían a lo que verdadera mente ellos querían  
comunicar, porque, a pesar de que  recurrían a  emoticones, faltaba  la expresión 
del gesto para completar la info rmación. También he comprobado que la  
mayoría desdeñaba el respeto por las normas ortográfica s. Ambas situaciones 
permiten al profesor de Lengua hacer una refle xión sobre el código lingüístico, 
sobre todo,  cuando su s alumnos están matriculados en  el segund o ciclo de   




III.2.6.4.-Los foros. Las redes sociales 
 
 
Los foros358 son herra mientas que permiten mantener discusione s 
informales a través de Internet. Suelen estar moderados por un coordinador, que 
es el que introduce el tema y formula la primera pregunta, otorga la palabra, pide 
que se just ifiquen las argumentaciones y resume o condensa lo que ha ocurrido 
en la conversación ante s de cerrarla. Los que participan en foros forman parte 
de una comunidad, que  crea sus  r eglas –en o casiones, su propio len guaje y a 
veces, propician reunion es para celebrar fiesta s o realizar viajes-. Los foros se 
enfrentan a distintos p roblemas procedentes del mal comportamient o de los 
usuarios, q ue envían correos n o autorizad os –los te midos s pam-, que 
entorpecen el funcionamiento correcto del for o,  que desean sacar algún tipo de  
provecho, que violan la  seguridad  del mismo –los cra ckers- o  que se hace n 
pasar por otros miembros. Aunque sin mala intención, los que se incorporan por 
                                                 
358También se denominan foros de mensajes, de opinión o de discusión. 
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primera vez a un  foro  pueden ta mbién ocasionar distur bios, pero  lo mismo  
ocurre con  los más antiguos, q ue suelen mostrarse contrarios a  cualquier  
cambio.  
Los moderadores de o s foros pueden organizar las intervenciones según 
dos tipos de estructura: 
 
-llanas, cuando sigue el orden cronológico de intervención; 
-anidadas, cuando las intervenciones se vinculan con el mensaje original; 
-o mixtas, cuando se mezclan los dos sistemas. 
 
Como los fo ros generan una gran cantidad de escritos, y muchos de lo s 
miembros que participan en ellos se preocupa n por la redacción, la gramática  y 
la ortografía, son un buen ejemplo para estudiar los mensajes planificados 
Las redes sociales , centradas en  las relacio nes que establecen lo s 
individuos, han sido objeto de estudio por parte de  las cien cias sociales durante 
todo el sig lo XX 359. Parten de la idea de que los ser es humanos nos 
relacionamos con otros con los q ue tenemos cierta afinidad y con los que 
interactuamos. Uno de los primeros en traslada r esta idea a Internet fu e Randy 
Conrads, q ue en 199 5, creó la página w eb classmates.com en la que   
desenvolvió una red social que servía para recuperar o mantener el contacto con 
antiguos compañeros de estudios, pero la difu sión se produjo en 200 3 cuando 
surgió MySpace.  
                                                 
359El húngaro Frigyes Karinthy (1888-1938) en 1929 e xpuso en un l ibro titulado Chains la i dea de 
que cualquier persona puede estar conectada a otra a través de una cadena de conocidos que no 
tiene m ás de cuatro i ntermediarios. Adem ás,  el n úmero de co nocidos crece e xponencialmente 
con respecto a l número de e nlaces de la c adena. En 19 67, Stanley Milgram-(1933-1984) fue un  
psicólogo norteamericano que enunció también la teoría de la obediencia a la autoridad-realizó un 
experimento con personas a las que enviaba un paquete postal para que a su vez se lo reenviaran 
a otras y pudo demostrar que lo habitual es que estemos conectados o establezcamos relación 
con un mínim o d e co n al m enos seis  p ersonas En  20 03, el  soci ólogo norteamericano, Du ncan 
Watts,  recogi ó  la idea en su li bro  Six D egrees: T he S cience of a Connected Age , en  el  q ue 
asegura que  pod emos esta r relacionados con cualquier perso na del pla neta a tra vés de  la  
colaboración de otras. Si con ocemos a c ien personas y cada una de estas se relaciona con otras 
cien, podremos llegar a p asar un rec ado a 10.0 00 individuos, si ca da uno  d e e llos se pone en 
contacto con otros cien, llegaremos a 1.000.000 y así hasta alcanzar el sexto nivel –con un total de 
1.000.000.000.000. En www.wikipedia.com. 
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El funciona miento de estas redes es sencillo , un número de personas 
envía un mensaje a otr as que están próximas a él para invitarles a que se unan  
a un ciber sitio, lo s qu e se in corporan de nu evo, hacen lo propio con otros 
conocidos hasta que  aumenta  el número total de  miembros. El software  
informático que manejan es capa z de actualizar los dato s, de crear  nuevos  
enlaces y d e buscar un as nuevas formas de captar a otros individuos. Como 
instrumentos de comunicación, favorecen la cooperación y nos ayudan a difundir 
nuestros conocimientos y a co mpartirlos. Las rede s so ciales avanza n 
rápidamente en Internet gracias a la web 2.0, instrumento al que he hecho  
referencia en el apartad o III.2.5.1. Este multimedia puede servir al pro fesor de  
Lengua y Literatura para que los alu mnos creen su propia r ed de conocimientos 
sobre la asignatura. 
Una de las redes sociales más pop ulares entre  nuestros a lumnos es la  
madrileña Tuenti, que permite al usuario crear su propio perfil 360, colgar fotos y 
vídeos,  co ntactar con  amigos y crear eventos. Además, tiene un buscador 
excelente que permite encontrar a los miembros de la red por su nombre real.  
Tuenti, que está dirigida a la población joven española, fue creada en 2006  por 
un estudiante norteame ricano, Zaryn Dentzel, para captar a otros est udiantes 
universitarios. Después, permitió la entrada de diversos usuarios hasta  alcanzar, 
en agosto de 2008, má s de 3 millones. El nombre que elig ió no es ca prichoso, 
procede del número inglés twenty (veinte) pronunciado y escrito a la e spañola, 
porque era una red pe nsada para la población de esta e dad. La ven taja que  
ofrece esta  herramienta es que  n o hay posib ilidad de  se r entorpecid o por la  
publicidad. 
La aplicación docente de las redes sociales es parecida a la de los blogs, 
los foros o las páginas web. Por un lado,  nos ofrece la po sibilidad de conocer 
                                                 
360El perfi l es un aparta do en  el q ue el usuario p uede explicar sus c aracterísticas –se xo, eda d, 
estado actual, fecha de nacimiento, lugar de residencia…-, lo q ue pretende encontrar en la red y 
su fotografía, aficiones, libros,  música y películ as pre feridas y fec ha de in greso. Existe l a 
posibilidad de ocultar parte  de estos datos a algunos usuarios. Otro de los apartados es el “blog”, 
que posibilita hacer entradas coloc adas e n ord en cr onológico i nverso en las que e xpresa s u 
opinión. El último ap artado e s “Mi tabl ón”, que es el l ugar don de otros pueden ma nifestar sus  
opiniones. 
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los hábitos de nuestros alumnos; por otro, se puede convertir en ob jeto de  
estudio y de análisis 361. El profesor puede utilizar las p ara comunicarse  
inmediatamente con su s discípu los para  envi ar propuestas de trabajos, para  



























                                                 
361Es interesante analizar los adjetivos que los adolescentes utilizan para describirse a sí mismos. 
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III.2.7.-Pizarra digital. La videoconferencia 
 
 
La Pizarra Digital , también denominada Pizarra Interactiva , es un  
aparato tecnológico que precisa de un ordenador y de un proyector que refleja la 
imagen sob re una su perficie desde la cual se puede manejar la  computadora, 
hacer anotaciones a mano, guardar la información, enviarla a través del correo o 
imprimirla. 
La primera tecnología que se utilizó para las pizarras fue  la táctil, qu e 
aporta la ve ntaja de poder escribir con el dedo –por lo que el profesor puede 
olvidarse de las tiza s-. Sin embargo, el sistema táctil limita las posib ilidades de 
navegar p or Internet por lo que pronto se comenzó a utilizar la  
electromagnética. Esta posibilidad ofrece una mejor resolución de  pixeles que  
la anterior y admite la utilización de lápices electrónicos que incorporan todas las 
funciones del ratón. También existe la posibilidad de combinar las dos anteriores 
con la tecn ología ultrasónica, que presenta ta mbién algunos proble mas en la 
navegación por la web. 
Existen varios tipos de Pizarras Digitales: 
-La Digital Interactiva, que está formada por una pantalla especial con las 
características señaladas en el apartado anterior. Presenta la ventaja de permitir 
la escritura  sobre ella  como en una pizar ra convencional, pero  tiene el 
inconveniente de que se fija a la pared y no se puede transportar. 
-La Digital Interactiva portátil, que  tiene un adaptador para conve rtir 
cualquier t ipo de pizarra en digital y se  maneja desde un o rdenador, 
preferiblemente un Tablet PC –que  es un elemento periférico parecido a un  
ordenador portátil en el que se pueden realizar anotaciones manuscritas-. 
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Los elementos que de be manejar  un doce nte que dese e utilizar este  
instrumento son un ord enador, portátil o de mesa, o Tablet  PC y los siguiente s 
periféricos: un proyector, que prese nta la imagen que vemo s en la computadora 
sobre la pizarra,  el soft ware asociado y una pantalla interactiva, que se controla 
con un puntero o con el dedo. Se trata de un recurso que se adapta a las más 
diversas metodologías, que es cóm odo y limpia y que permite la proyección de  
imágenes y de vídeos.  La editor ial Anaya incluye en todos los nivele s de sus 
libros de t exto para Educación Secundaria Obligatoria un CR-ROM con  
actividades para pizarras digitales. 
Cierro este apartado señalando que para que la s  pizarras digitales sean 
efectivas de ben cumplir  las características señ aladas para  los multim edia por 
Tiffin y Ragasingham (1997)362:  
-es necesar io que el d ocente se asegure de   que todos los alumn os 
pueden escuchar y ver sin interrupciones ni interferencias;  
-es imprescindible que comprueben que ellos son capaces de escribir y 
de dibujar sobre la piza rra, lo que implica estar familiarizad os de antemano con  
ella; 
-han de saber manejar  elementos multimedia de los que se vaya a servir 
y comprobar que pueden interactuar con ellos 
-y, por último, es recomendable que  tengan preparadas cop ias impresas 
o grabadas de la actividad que van a trabajar en la clase, por si fallan las 
herramientas informáticas utilizadas. 
La videoco nferencia es una com unicación simultánea y bidireccion al, 
que, gracias al sonido y a la imagen, permite mantener entrevistas con personas 
situadas en lugares alejados entre sí. El origen  de esta aplicación se encuentra 
en la creación de un prototipo, realizado por la empresa AT&T, que unía la  
                                                 
362Tiffin, J. y Ragasingham, L (1997): En busca de la clase virtual. La educación en la sociedad de 
la información. Barcelona: Paidós 
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tecnología del teléfono con la del video, por lo que en la comunicación se podían 
transmitir imágenes. Más tarde, cuando co menzó la investigación digital y se  
rebajó el precio de la emisión –las primeras videoconferencias costaban más de 
mil dólares por minuto-, esta herramienta se pudo utilizar con cualquier 
ordenador, si contaba con el software apropiado y con una cámara web. 
Probablemente, esta sea una de las TIC que se extiende con má s 
rapidez porque es barata, interactiva y multimedia. Cabero (2003)363 defiende su 
carácter sin crónico e  interactivo como motiva dor para la  docencia,  porque 
facilita el a cercamiento entre profesores y alumnos que habitan en diferente s 
zonas geográficas. Yo a ñadiría que no solo prof esores, también otras p ersonas 
que puedan resultar  int eresantes para los alu mnos364. Y señala como ventajas 
las siguientes: 
 
-ayuda a incorporar en las clases elementos externos a ella; 
-mejora el nivel de comprensión sobre hechos concretos; 
-facilita la circulación entre instituciones y personas; 
-ahorra tiempo y acerca a los estudiantes del entorno rural a otros ámbitos; 
-reduce costos relacionados con el hospedaje y los desplazamientos; 
-facilita que los alumnos compartan programas específicos; 
-favorece que los pro fesores au menten la cooperación  e int ercambien 
información a pesar de que estén separados geográficamente; 
-y permite que participen en la actividad más personas. 
 
De las desventajas que señala el profesor yo destacaría dos:  
-requiere más esfuerzos  para preparar las clases  
-y precisa que tanto los docentes como los alumnos tengan un mínimo de 
competencia en su uso. 
                                                 
363Cabero, J. (20 03): “la vi deoconferencia. Su utilización didáctica”, en Bl ázquez, F. (Coo rd.): Las 
nuevas tecno logías en l os centros ed ucativos. Mérida,  consej ería d e Educac ión, Cienc ia y 
Tecnología de la Junta de Extremadura. Págs. 99-115. En  
http://tecnologiaedu.us.es. 
364El pro grama cibernético El País de l os estudi antes f acilita a q uienes partic ipan en é l la 
participación de videoconferencias que oportunamente anuncian a los profesores para que puedan 
integrarlas en sus clases. 
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        “De tod as form as, (… ) las p rincipales ventaja s del medi o no  van a  
emanar directamente de sus características y potencialidades técnicas, sino 
más bien por la utilización y estrategia didáctica que el profesor utilice en las 
mismas, y por la acción educativa en la cual se encuadre”365.  
 
 
Cabero orienta a los do centes sobre lo que el considera imprescindib le 
para preparar una clase con videoconferencia.  Lo primero que recomienda es 
que el profesor no utilice más del  60% del tiempo lectivo,  ya  que el resto debe 
ser reservado para que los alumnos completen actividades –para lo cual se  
apagará y se encenderá el equipo todas las veces que sea necesario-. Después, 
el profesor deberá conocer las características del emisor de la videoconferencia 
y de los rec eptores y d eberá planificar muy bien la sesión para profundizar en 
aquellos aspectos que  considere más difícile s. Recomienda, también, que e l 
maestro adopte un papel tutorial a través del cual podrá provocar la participación  
de los estu diantes y resolver las dudas que manifiesten. Esta aplicación puede  
servir para romper los prejuicios que los alumnos puedan tener con respecto a la 
información que ofrecen los materiales multimedia, a la que muchos califican de 
poco fiables. 
 
En cuanto a la evalua ción, aunque son poco s los e studios dedicados a  
reflexionar sobre la integración de las videoconferencias en las clases, se puede 
citar el trabajo de Gisbert y otros (1997)366 en el que se aplica un cuestionario 
con veinte preguntas. El resultado de la investigación se resume en la siguiente  
frase “la utilización de la videoconferencia co mo instrumento habitual para la 
docencia aún presenta problemas, tanto a nivel técnico  como a nivel docente y 
discente”. No obstante, el cuestionario se pued e consultar y sería conveniente  
que los pr ofesores q ue quisiera n utilizar e sta herramienta lo co mpletarán. 
Cabero en el artículo  citado resume que en la  evaluación es necesario valorar   
los aspectos técnicos, su realización, el comportamiento del profesor , el de los 
                                                 
365Cabero, J. (2003): Art. Cit. 
366Gisbert, M. y otros (1 997): “ El pr oceso d e eva luación d e un a s esión de vi deoconferencia” en  
EDUTEC. http://www.ieev.uma.es/edutec97/edu97_c1/2-1-17.htm  
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estudiantes, los medios didáctico s que se utilizan y la forma en la que se ha 
estructurado la sesión. 
La incorporación de las pizarras digitales y de las videoco nferencias en 
las clase s d e Lengua es igual que  en otras materias y se obtiene de ellas el 
mismo rendimiento. No obstante, h e tenido la oportunidad de particip ar en dos 
videoconferencias con los alumno s ofrecida s por el periódico El País  en su 
programa El País de estudiantes y puedo afirmar que es muy difícil integ rar esta 
tecnología en un periodo lectivo de cincuenta  minutos, porque, conseguir que  
todo esté preparado para el mo mento en el que  nos vamos a conectar y que no  




















III.2.8.-Materiales destinados a la enseñanza de la 




Los últimos veinte años se caracterizan por la a bundancia de materiales 
multimedia creados para la asignat ura de Lengua castellan a y Literatura y esto  
supone un problema para el docente, que se ve obligado a seleccion ar, escoger 
y determinar cuáles so n los más adecuados para la a ctividad que quiere  
desarrollar en el aula. Conocerlos todos, estar  al día, es una tarea imposible y 
elegir uno, sin saber lo que se puede esperar de él, es un riesgo . Con la  
intención de ser más práctica que e xhaustiva, ofrezco aquí  una sucinta  reseña 
de los mate riales multimedia que pueden ser utilizados en el segun do ciclo de  
Educación Secundaria en el área de mi asignatura. Para abordar este repertorio 
de un modo  didáctico, p ropongo la siguiente clasifica ción: materiales realizados 




III.2.8.1.-Realizados por instituciones públicas 
 
 
 III.2.8.1.1-Impulsados por la administración central 
 
 
En 1985, el Ministerio d e Educación y Ciencia desarrolló d os programas 
destinados a la formación del prof esorado denominados proyecto ATENEA y 
proyecto MERCURIO; el  primero tenía como finalidad  difundir lo s medios 
informáticos y el seg undo, los au diovisuales. Esta in iciativa, que sirvió para 
introducir e stos materiales en lo s centros de  enseñanza , se renovó dos años 
después con la creación del Programa de Nuevas Tecnologías de la Información 
 198
y la Comunicación (PNT IC), que en 1991 inauguró un proyecto que tod avía hoy  
continúa, el proyecto Mentor –que desarrolla  el aula M entor, destinada a la  
educación a distancia de las personas adultas-. En el último año del siglo XX,  el 
PNTIC se une al Centr o de Información y Co municación Educativa (CIDE) para 
formar el Centro Nacio nal de Infor mación y Comunicació n Educativa (CNICE),  
cuyos objetivos son: 
 
• Desarrollar el portal educativo y cultural    del    Ministerio de Educación. 
• Desarrollar la educación a distancia a través de las tecnologías de la 
información y de la comunicación.  
• Producir contenidos curriculares y no curriculares “hipermedia”.  
• Participar en programas y proyectos educativos de la Comunidad Europea.  
• Coordinar las iniciativas en nuevas tecnologías de las Comunidades 
Autónomas.  
• Desarrollar la televisión educativa. 
 
 Los recurso s que ofrece el CNICE están perg eñados por  profesores 
especialistas y se dest inan al apoyo docente y a la dif usión de las nuevas 
tecnologías en Educación Primaria, Secu ndaria, Ba chillerato y Ciclos 
Formativos.  Sus usuar ios, que per tenecen a  toda la comunidad educativa    -
profesores, alumnos y padres-, han pasado de 500 en 1996, a 60.000 al 2000 y 
a 132.120 en 2006. 
Gracias a un acuerdo con RTVE, el CNICE cuenta con 60 minutos diarios 
de emisión t elevisiva, que se sintoniza a través de La 2,  del canal inter nacional 
de TVE y d e Internet. Los proyectos más ambicioso s que se llevan a cabo en  
estos momentos son los del Cen tro Virtual de Educación a través del aula  
Mentor, la formación del profesora do a distan cia y un se rvicio de usuarios a  
través de la red. Las a ctividades que realiza e l  CNICE s on difundidas por los 
centros de f ormación del profesora do367, que est án  situado s en  las gr andes 
                                                 
367Los centros d e formació n d el profes orado, que cataliz an y difu nden las inic iativas de los 
docentes con r especto a las nuevas tecnologías. En el apartado III.2 .2., he hecho refer encia a la 
llevada a cabo en e l de Cieza (Murcia) por  el gr upo ZERO. En el curs o 2008, la Comunidad de 
Madrid suprimió estos centros. 
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ciudades y en los pueblos y que est án atendidos por docentes que conocen la s 
demandas e inquietudes de sus compañeros. 
Es difícil r eseñar los antiguos programas multimedia ideados pa ra  
facilitar el p roceso de enseñanza-a prendizaje en 3º y 4º d e la ESO p orque los  
equipos informáticos actuales tienen problemas para reconocerlos. Sin embargo, 
nos sorpren de su número 368 y su calidad. Empiezo por citar aquí el t itulado 
CONJUGACIÓN E SPAÑOLA realizado por  Antonio Castillo Val dés, que,  
además de obtener u na beca d e la Deleg ación Provincial de E ducación y 
Ciencia de Granada –gracias al patrocinio de la Caja General de Ahorros de esta 
ciudad-, fue difundido y  editado por  el PNTIC. Este programa formaba  parte de  
un ambicioso plan dedicado al est udio de la gramática española con el se que 
pretendía facilitar primer o, el aprendizaje de la conjugación de los verbos, para 
continuar con la enseñanza del resto de la morfología. El autor ofrece un manual 
a los profesores y a los  alumnos y un buen número de act ividades a través de 
las cua les se pretende  la compre nsión y la  memorización del sistema verbal  
español. Se  divide en cinco apartados -aprender las formas simples d el verbo 
haber y de cada una de las tres conjugaciones, estudiar las formas compuestas, 
el verbo ser y la voz pa siva- y un bloque dedicado a la evaluación –útil para que 
los alumno s comprueben sus resultados den tro del pro ceso de en señanza-
aprendizaje-. El progra ma requiere que el equ ipo informático sea un PC XT o  
superior co n tarjeta CGA o  superior. Se pue de ejecutar desde disquete (3 ½ 
pulgadas) o disco duro. Aunque n o utiliza recursos audi ovisuales ni  efectos 
especiales, la navegación a través de él es muy sencilla. 
 De 1991 es también el  programa t itulado CURSO MOS D E LECT URA 
RÁPIDA, creado por  Manuel Reyes Camacho, que proporciona recursos para 
mejorar la lectura rápid a  gracias a  que  ayuda a capt ar las palabras de un so lo 
golpe visual. Es mu y út il para corregir el silab eo o el deletreo que presentan  
algunos de los alumnos que  llegan a tercero de secundaria con e se problema, 
                                                 
368Aunque, en el área de Lengua castellana y Literatura son menores que en otras. Véase el 
siguiente cuadro. 
 1989 1990 1991 199 2 199 4 
MATEMÁTICAS         3             3          9         4      1 
LENGUA    0        0        5      2          1 
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ya que elimina la aso ciación de una  grafía a un  sonido y fija la aso ciación de la  
grafía con u n signif icado porque en seña a captar el se ntido lógico de un grupo 
de palabras y habitúa a los alumnos a leer renglones enteros con solo dos o tres 
saltos oculares. El curso, que ofrece textos para su lectura y preguntas sobre los 
mismos, está dividido e n cinco apartados con un orden ascendente en cuanto a 
la dificultad.  Junto a l curso, el autor incluye una  guía para los profesores y otra 
para los a lumnos. Los r equerimientos del pro grama son: PC X T o superior con  
tarjeta CGA o superior,  con memo ria mínima 640K. Se p uede ejecut ar desde 
disquete (3 2 o 5 3 pulgadas).  
 En ese mismo año, el PNTIC editó otros tre s programas más. Uno,  
titulado ECO (ejercicios con ord enador), tiene un cará cter interd isciplinar y 
está más próximo al pri mer ciclo de secundaria aunque su autor, Juan Antonio  
Muñoz López, lo  orienta también a  segundo ciclo. Otro,   ESTRA diseñado por 
Teresa Moure, se dirige a los d os ciclos d e secundaria aunque es más 
apropiado para el prime ro. Por último, CERVANTES 1.0 de Miguel Zapata Ros,  
que también puede utilizarse en el área de  Ciencias Sociales y es más 
apropiado para primer ciclo de ESO. 
 En 1992, F ernando Sanz Remiro editó en PN TIC VERBOS, que es un 
programa  que se pue de adaptar a las cara cterísticas de diversidad de los 
estudiantes y que pre sta  ayuda  para  la  comprensión y el apren dizaje de l 
sistema verbal español.  Cuando lo abrimos, la pantalla muestra un menú al que  
se debe dirigir el alumno para seleccionar los contenidos y para  contestar a las 
preguntas utilizando las teclas del ordenador. En la actualid ad, nos parece mu y 
rudimentario, aunque yo destaco su base de datos con 2 .528 verbos; de los 
cuales 1.58 8 son regulares, 529 irregulares y 411 con irregularidad aparente, 
que ademá s se pueden consulta r, borrar, a ñadir o colocar en orden. Los 
requerimientos del progr ama son PC XT o superior con tar jeta CGA o superior, 
con memoria 640K. Se  puede ejecutar desde disquete (3 2 o 5 3 pulgadas) o  
disco duro.  En el mismo curso, Antonio Castillo  Valdé s realizó el  programa 
FONOLOGÍA ESPAÑOLA, que pretende facilitar la enseñanza de esta parte de 
la gramática española.  Aporta grá ficos sencillos y animaciones para  ver las 
posiciones de los órga nos de articulación      –esto quiere decir que  incorpora 
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efectos e speciales- qu e particip an en la  pro nunciación de los fone mas. Se  
estructura en: 
 
-Orientaciones,  que muestra cómo realizar las opciones del programa. 
-Conceptos básicos, donde se explica lo que son los fonemas, sonidos, letras y 
letras y fonemas. 
-Estudio de los órganos de Articulación y su posición fisiológica. 
-Producción de son idos, que ayu da a que el alumno reflexione sobre la  
respiración, fonación y articulación. 
-Clases de sonidos. Sirve para  diferenciar  los sonid os vocálico s de los 
consonánticos y, dentro  de esto s últimos, su d iscriminación según e l punto de 
articulación, el modo de articulación, la acción de las cuerdas vocales, etc. 
-Cierra el programa un  estudio general sobre  los fonemas y sus ejercicios 
correspondientes. 
  
Los requerimientos informáticos de este material son P C XT o superior con 
tarjeta gráfica. Se pue de ejecutar  desde disquete (3 2 pulgadas) o disco duro.  
Precisa de 640 KB. 
 En 1994, María José del Olmo y Fernando de la Orden Osuna diseñaron 
MÉTODOS DE A NÁLISIS SI NTÁCTICO con la intenció n de conve ncer a los  
usuarios de  la utilización de métodos de a nálisis ling üísticamente válidos. 
Pretendían, además de enseñar a analizar, que los alumnos comprendieran que 
cuando desmenuzan una estructur a sintácti ca están utilizando un método de  
análisis por lo que debe n ser reflexivos y evitar la arbitrariedad. Se trata de  un  
programa a mbicioso, q ue es uno de los pelig ros en los que pueden caer los 
creadores de estos mat eriales, porque, a pesar de sus tre s niveles de ayuda y 
de la guía  de conce ptos gramaticales,  no se sabe muy bien quién es el 
destinatario de esta aplicación. Lo s requerimientos informáticos son Or denador 
80386 o su perior, 2Mb de memori a RAM, tarj eta gráfica VGA y Windows 3.1  
más  ratón. 
 LA AV ENTURA LIT ERARIA de  Severino Ant uña González y Alejandro 
González F ernández o btuvo en 1999 uno de los segundo s premios otorgados  
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por el PNTI C  a los mejores materiales multimedia. Se t rata de un manual de  
literatura e spañola dir igido a alumnos de segundo ciclo de E ducación 
Secundaria. Su navegación es sen cilla, ofrece  recursos más novedosos que 
otros de los que he re señado hast a el momento –“links”, iconos e,  in cluso, la 
posibilidad de enviar comentarios de texto a través del correo elect rónico-. 
Aunque no incorpora  elementos multimedia, el fon do está d iseñado con  
elementos informáticos más complicados y permite que haya un entramado de  
página más original.  Está dividido en varios apart ados: marco-histórico, 
movimientos literarios,  autores, banco de  recursos,  tareas, biblioteca y 
enciclopedia. De este trabajo desta co la bibliot eca y la encicloped ia, que se  
ofrecen co mo materia les comple mentarios, y, dentro de las a ctividades 
propuestas, la aparición de un comentario dirigido. Son originales y eficaces lo s 
juegos plan teados como retos y d esafíos  y el resto de  las a ctividades que  
programan. El equipo que  exige es un ordenador con Internet y n avegador, 
porque aparece en la página web del CNICE, o lector de CD-ROM. 
 En 2000, se debe reseñar un programa titulado HISTORIA DEL TEATRO 
que, diseñado por Miguel Ángel Gómez Ferrero y César Vallejo de Castro, está 
destinado a  los alumnos de 3º de ESO. Se trata de un material ideado para 
difundir el teatro, desde sus orígenes grie gos hasta el siglo X VIII. De él 
destacaría su glosar io porque es muy interesante ya q ue  define todas las 
palabras que tienen que ver con el mundo de la escena.  La navegación es muy 
sencilla, aunque no incorpora elementos audiovisuales. El equipo que se precisa 
es un ordenador con navegador de Internet  o un lector de CD-ROM.   
 Cierro este breve re sumen con tres referencias, tre s programas  
recientes, u no dedicado a El inge nioso hidalgo don Qui jote de La Mancha, 
titulado EN UN LU GAR DE LA WEB,  otro a la lengu a y a la lit eratura, 
denominado PROYECTO  CÍCER OS y otro titulado  MEDIA dedicado a los 
medios de comunicació n: televisión , radio, pu blicidad, prensa y cin e –como 
trabajé en clase con este último, lo describo en el apartado VII.2.1.-. 
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  La originalidad del primero de los citado s, r ealizado po r Lluis Riu s 
Oliva369, estriba en  la imitación del estilo de Miguel de Cerva ntes en El Quijote 
para  crearlo. Así, la te oría está dentro del apartado “letras” y los ejercicios en e l 
de las “ar mas”. Las letras se  dividen en cuatro b loques: con ocer, leer , 
comprender y realizar,  subdivididos a su  vez en otros epígrafes. Cu ando los 
alumnos se dirigen a las armas, se encuentran con “entuertos”, que sirven para  
demostrar los conocim ientos que  han adquirido en las explicacion es. Este  
material mu ltimedia es sencil lo de utilizar porq ue la navegación se r ealiza a  
través de unos botones que, con un sonido característico, abren una etiqueta de 
texto en la que se explica cómo utilizarlos. Además, los alumnos cuentan con un 
apartado de ayuda, prá ctico y útil. El equipo informático que se requiere para  
utilizar este material es un ordenador con navegador de Internet o con lector de 
CD-ROM. 
  El PR OYECTO CÍCEROS ha sido concebid o como material curricular 
complementario para apoyar la ed ucación pre sencial y se ofrece en soporte 
web370 -puede trasladarse a la intrane t del centro educativo o trasvasarse a CD-
ROM-. Cubre los contenidos del áre a de Lengu a castellana y Literatura  para la  
Enseñanza Secundaria Obligatoria y el Bachillerato y está destinado a  toda  la 
comunidad educativa. El proyecto toma su nombre del término " cícero", medida 
tipográfica empleada en la edición de la obra de Cicerón "De oratore" que hizo el 
impresor Schöffer a fin ales del siglo X V. Los responsable s del progr ama son 
Felipe Díaz Pardo, Pedro Fajardo Berruga, Emil io Garijo So ler, Mónica Díez de 
la Cortina, Isidoro Arroyo Almaraz, Ricardo Pérez Virtamen, Máxi mo Rey Re y, 
Francisco Roldán López, Antonio López Sastre y Antonio Suescum. Desde 
el punto de vista estético, es una p ágina web a tractiva puesto que pre senta un 
fondo con  un diseñ o muy cuidado en el que se superponen imágenes 
cambiantes y dibujos, que se relacionan con los contenido s –y este e s el único  
momento e n el que  a parecen lo s efectos especiales en  este sitio-. Así, en  
tercero de secundaria los dibujos nos introducen en épocas pasada s de la  
                                                 
369Autor de Biblionet  y de MUDS de MOTS, dos páginas web sobre literatura catalana enfocadas 
a los alumnos de Primaria y Secundaria. 
370Puede consultarse en la siguiente dirección,  www.cnice.es. 
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historia –po rque el curr ículum de literatura de 3º de ESO abarca desde lo s 
inicios de la Edad Me dia hasta e l siglo X VIII-. Sin embargo, no aparecen  
elementos multimedia como el sonido. 
 La página se divide en tres apartad os: unidades, lecturas recomendadas 
y diálogo. Cuando se coloca e l ra tón sobre la  palabra unidades se a bren dos 
posibilidades: “mundos perfectos” y “la luch a por la vida”. Si abrimos el primero, 
aparece una presentación que invita a los alumnos a dirigir se a uno de los cinco  
apartados: “si me llamaras” –dedicado a la comunicación oral y escrita-, “torre de 
Babel” –sobre las lengu as-, “el rompecabezas” –para estudiar la gramática-, “el 
lápiz de l ca rpintero” –d edicado a  proporcionar estrategia s de apren dizaje- y 
“literaria” – sobre litera tura-. En todas sus páginas ap arecen los números 
dedicados a estos apartados en el margen izquierdo y, cuando se pincha sobre  
ellos, se  d espliega el contenido.  Todos los apartados tienen su s propias 
actividades, entre 9 y 15, que son sencillas, diversas y auto-evaluables.  
 En cuanto a la metodología, los au tores han seguido el co nstructivismo, 
porque todas las activid ades están diseñadas p ara que el a lumno parta de sus 
propios conocimientos y avance ha cia  otros gr acias al e studio de la t eoría y la 
realización de los ejer cicios ya que el aprendizaje lo conciben como una  
investigación en la que el estudiante es autónomo -consecuentes con esta última 
idea, incluyen una enciclopedia-. P odemos comprobar la anterior afir mación en 
la siguiente actividad: 
Dado que e n Don Q uijote de La M ancha hay muchas 
referencias a las leyendas artúricas, tópico de la presente unidad, 
proponemos como actividad de ampliación para aquellos alumnos 
que q uieran profun dizar más e n el  tema, la b úsqueda y el 
comentario de refere ncias a  pe rsonajes de l as men cionadas 
leyendas en los si guientes ca pítulos d e la novela de Ce rvantes: 
 Vol. I, Cap. 2 y Vol. II, Caps. 23, 31, 34 y 35. 
Como todos los temas comien zan con  una evaluación de los 
conocimientos anteriore s, se fomenta también el aprendizaje signif icativo y s e 
implica al alumno con los nuevos contenidos que puede aprender. Adjunto e l 
siguiente ejemplo: 
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 ¿Sabes emplear correctamente el diccionario? Compruébalo pulsando la letra V 
(verdadero) o la F (falso).  
• En el diccionario la s palabras aparecen ordenadas  
alfabéticamente. 
V F 
• Un verbo se localiza por su forma de gerundio. V F 
• Es necesario leerse la s advertencias para el uso de los 
diccionarios, que apar ecen siempre en la s página s 
preliminares. 
V F 
• Hay diferentes diccionarios para distintas finalidades. V F 
Es un material motivador que fomenta también el aprendizaje funcional 
porque los autores insisten en la idea de que los alumnos comprendan para qué 
sirve lo que van a aprender. Como ejemplo de actividades en las que se aplican 
conocimientos que han adquirido, expongo aquí la siguiente: 
Uno de lo s prin cipios definidores de la e stética d el Reali smo 
decimonónico reside en la exigencia de situar a los personajes en un marco 
físico, e stableciéndose entre el i ndividuo y el m edio u na relación de  
necesidad. A sí, la ob ra de mu chos escritores de l XIX será vista como 
construcción literaria de espacios históricos. Y así hablamos de la Francia de 
Honorè de Balzac o d e Émile Zola; del  Madrid de B enito Pérez Galdós; del 
mundo rural valenci ano d e Vicente Blasco Ibáñe z; de la Galici a de Emilia 
Pardo Bazán... y de la España provin ciana de Cl arín. La ciudad, pues, se 
erige en auténtica protagonista de muchas novelas del XIX. La ciudad, como 
medio, es la  resulta nte de las pe rsonas q ue la habitan, mod ificadas y  
presionadas, a su vez, po r el ambiente en que viven.  El escrito r necesita la 
presencia de la ciudad para conducir a sus personajes por la encrucijada de 
sus calles mientras devanan la m adeja de sus vidas como entes de ficción. 
En este d eambular p or diferente s ambientes u rbanos, te encontrarás 
también con problemas sociales de hoy derivados de la vida en la ciudad: la 
droga, el " botellón", el ritmo vertigi noso que cond iciona la  re alización de  
actividades plac enteras como la lec tura... Y, en definitiva, alc anzarás los 
siguientes objetivos: 
I-Asimilar el concepto de argumentación.  
II-Reconocer y ser c apaz de utilizar lo s diferentes tipos de 
argumentación y sus estructuras formales.  
III-Reconocer las diversas técnicas de argumentación y de refutación.  
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IV-Emplear la lengua p ara expresarse oralmente y por escrito de la  
forma más adecuada a cada situación de comunicación.  
V-Reconocer los principales géneros de la tradición literaria.  
VI-Conocer las obras y fragmentos más representativos de  las obras 
fundamentales de la literatura.  
VII-Incorporar la lectura y la escritura  como formas de  
enriquecimiento personal.  
VIII-Iniciar e n las té cnicas específicas de le ctura de mensajes qu e 
provienen de los medios de comunicación de masas.  
 
Los autores exponen su s propios ob jetivos, además de los específicos del 
área para la que han desarrollado el programa: 
-Relacionar los contenidos con la vida cotidiana y la sociedad actual.  
-Favorecer en los alumnos la creación de un criterio personal. 
-Propiciar la reflexión sobre aspectos de actualidad especialmente conflictivos.  
-Detectar situaciones d e injusticia y manipulación a travé s de los medios d e 
comunicación.  
-Hacer explícitos determinados valores personales.  
-Promover el cambio de actitudes y el compromiso social.  
 Desde mi p unto de vista, la aplica ción tiene d os propuest as originale s. 
Una de ellas es la de mostrar a los estudiantes las metas que pueden conseguir  
en cada u no de los bloques t emáticos y la otra es que se  aparta  
conscientemente del modo tradicional con e l que los profesores nos referimos a 
los apartad os que se estudian du rante un curso en un  libro de  t exto. Así  
prefieren utilizar el sint agma “torre  de Babel” en lugar de “el estudio de las 
lenguas”. 
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 Uno de los problemas que present an los recur sos que ofr ece el CNICE 
es que no se ajusta n a los progr amas específicos de la asignatur a. Si u n 
profesor realiza la siguiente búsq ueda: programas para Lengua castellana y 
Literatura encontrará el siguiente listado: 
• Proyecto Cíceros. Lengua y Literatura para ESO y Bachillerato.  
• ALES. Acceso al Lenguaje Escrito, de varios autores  
• Francisco Ayala. 101 años. (Entrevista y vídeo)  
• Educación Compensatoria. El Español es Fácil  
• En un lugar de la red, de Lluis Rius Oliva  
• Historia del Teatro, de Miguel Ángel Gómez Ferrero y Ce sar Vallejo de 
Castro  
• La Aventura Literaria,  de Severino Antuña González y Alejandro  
González Fernández  
• La Jaima de las balanzas, de Jordi Achón Massana  
• La llamada de la selva, de Francisco Aguilera Urbano y Marta Silvestre 
Sanjosé  
• Los sonidos del habla. Proyecto Fo nospain de Montserrat Guillén, Joa n 
Juliá, Inma Creus, Robert Masip, Pere Martínez  
• Taller de L engua para  ESO, de C. Pinilla, Enrique Franco, M. L. 
González, D. Grau y N. Vicente  
• Els Entra-i-surts de Brossa, de la Fundació Joan Brossa  
• Libros Clasicos. El pap el donde vi ven los su eños, de A ntonio Javier 
Jareño Alarcón.  
• Ejercicios de Ortografía, de Cristina Solís Díaz  
• DTeatro. Veintiséis programas audiovisuales pedagógicos sobre las artes 
escénicas d ivididos en  bloques te máticos, una producció n de Scenic 
Drive  
• La tilde, de  Guillermo Quintanilla del Río, Juan José Romero Ana ya y 
Antonio José Romero Rodríguez  
• Teatro de hoy  
• Plan Fomento de Lectura  
• Analizador morfosintáctico. Recurso dirigido a alumnos de Secundaria  
• Diccionario bibliográfico Ángel Pariente de la poesía esp añola del siglo 
XX  
• Historia del libro, de Elvira Carrobles Majada  
• De viva voz, de Agustín García Calvo  
• Día Anual del Recuerdo del Holocausto. Ana Frank, libertad y tolerancia  
• Ética y Creatividad  
• El ordenador en Lengua y Literatura  
• La Comunicación Audiovisual en el Área de Lengua y Literatura  
• Los Medios Audiovisuales en el Área de Lengua y literatura  
• Lengua Castellana y Literatura  
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• El Texto, de Carmen París Vidal, Cristóbal Maza Casas  
 
Si seleccio na la opción  de buscar materiales por niveles y asignaturas, 
cuando se opta por secundaria, n o aparece ningún material especí fico. Esto 
precisa de una reflexión. Es lógico  que el Ministerio de Ed ucación, si pretende 
extender la introducción de las  Tecnologías de la Comunicación y la Información 
habilite un sistema para incentivar a los posib les autores de programas. Para 
ello, se han  convocado y se convocan premios con los que se destacan los 
mejores trabajos y aquellos que re sultan gana dores se pu blican para que los 
utilice la co munidad escolar. Sin embargo, el  profesor que busca entre los 
materiales  difundidos no encuentra nada que se adapte a sus horas concretas 
de clase. P or ejemplo, en uno de los contenid os de literat ura en 4º Curso de 
E.S.O. es “La literatura desde 1975 hasta nuestros días”. El profesor sabe que la 
literatura la va a explicar dividida en tres géneros -novela, teatro y po esía-, si 
quiere utilizar recursos de los que  ofrece el CNICE en el índice  an terior, no  
encontrará ninguno al que pueda recurrir sin más. Para enfrentarse a sus 
alumnos utilizando multimedia necesita, el libro de texto, la preparación científica 
de la clase para refrescar datos y completar actividades y  analizar, por ejemplo 
“Teatro de hoy”, que ofrece unas 100 entrada s de drama turgos actu ales. No 
podrán tildarme de pesimista si d igo que esto  lo hacen mu y pocos docentes –ni 
siquiera sirve de incentivo pensar que si prepar as así esta clase te servirá para 
el curso siguiente, por que, en Secundaria so lo en un 5 % de los casos lo s 
profesores repiten nivel dos o tres cursos conse cutivos- Pero todavía q ueda un 
aspecto sobre el que qu iero llamar la atención. Suponemos que un prof esor ha 
preparado e l tema, tal y  como e ind icado, y quiere explicár selo a  sus alumnos 
utilizando multimedia –con pizarr a digital o  con ordenadores con ectados a  
Internet- ¿Cuánto tiempo necesita? Veam os. Habitualmente, los alumnos 
estudian unos doce te mas, cuatro por trimestre, suponga mos que  el trimestre  
más largo de un curso puede te ner como máxi mo 65 días lect ivos. Como la 
asignatura solo se imparte durante cuatro periodos de cincuenta  minutos  
semanales, tendríamos un total de 49 clases. El profesor no puede agotar lo s 
días de explicación de l trimestre porque en la última semana se realiza la 
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evaluación y debe tener las calificacione s preparadas con antelación . 
Rebajamos la cantidad a  47, de los que entre dos y seis debe reservar para  
realizar exámenes y c ontroles.  En el mejor de los caso s,  contará con 44 
periodos lectivos para cuatro temas, lo que significa  que deberá ajustarlos  a  
once clases. Por tanto, “La literatura desde 19 75 hasta n uestros días” contará  
con dos semanas y media. Como el tema se divide en  tres géner os podrá  
dedicar un periodo a la introducció n, cuatro a la novela y el cuento, tr es a la 
poesía y tres al teatro371. Lo que me lleva a plantear la siguiente pregunta: ¿Está 
relacionado el esfuerzo que debe re alizar el profesor para introducir multimedia 
en esta  unidad con el r endimiento que va a obtener de él?  La respuesta es no . 
¿Qué podría hacerse? Una posibilidad sería conseguir que los materiales que se 
ofrecen sean más realistas, se adecuen a la programación específ ica de cada  
curso y sean fácilmente manipulables por l os que los van a utilizar. La  
administración no ha  cambiado su  políti ca en  la introducción de  multimedia 
desde 1991, concede u nas pocas comisiones de servicio para desarrollar las 
NTIC y convoca becas y premios para destaca r lo que  se supone que son los 
mejores trabajos. A tenor de los resultados –in vito a que repasen las cifras de la 
encuesta que realicé sobre la utiliza ción de esto s instrumentos por parte  de los 
profesores de Lengua y Literatura-, podemos afirmar que las iniciativa s públicas 
no han dado los frut os desead os por lo que sería lógico plant ear otras 
actuaciones. Mi opinión sobre este aspecto, aunque lo desarrollaré con más  
detenimiento en la con clusión de este trabajo , es que es necesario incentivar 
económica y profesionalmente a los docente s para que  creen, evalúen y 
modifiquen los materiales multimedia372. 
 
 
                                                 
371Los d atos q ue e xpongo a quí no s on a bstractos, al  c ontrario, se c orresponden al  cal endario 
lectivo del primer trimestre del curso 2007/2008. Y quiero llamar la atención sobre el hecho de que 
los cálculos son difíciles de aplicar en la realidad porque siempre hay algún imprevisto, como por 
ejemplo, una actividad extraescolar. 
372No es tan descabellado y me explico. En la actualidad los profesores de ESO podemos obtener 
a lo largo de nuestra c arrera profes ional dos L icencias por Estu dios, podría n ser más co mo 
recompensa a  tareas de i nvestigación re alizadas. A demás, qui en obtiene u na Licencia p or 
Estudios para investigar tiene terminantemente prohibido publicar el trabajo que haya realizado. 
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III.2.8.1.2-Impulsados por las administraciones autonómicas 
 
Las Comunidades Autónomas han destinado gran parte de sus recursos 
a la introd ucción de  las nuevas tecnología s en las clases. De t odas la s 
actuaciones realizadas,  deseo centrarme en l a desarrolla da por la J unta de  
Extremadura. 
Desde la Consejería d e Educació n de Extre madura se ha impulsado la  
formación en  las nueva s tecnologías gracias a actuaciones como las Jornadas 
Aula Tecnológica siglo XXI,  desarrolladas du rante el cur so 2001/2002, a que 
desde el cu rso 2003-2004 todos lo s IES de la Comunida d funcionan  con las 
Nuevas Aulas Tecnoló gicas y a que  4.800 pr ofesores se han formado en los 
programas libres que conforman gnuLinEx. Esta aplica ción ofrece u n  sistema  
estable y potente para trabajar en red, que permite actualiza ciones sin depender 
de terceros,  a un co ste mínimo. Además, es modificable y adaptable a la s 
necesidades reales de educadores y estudiantes. Su copia es legal, los alumnos 
y los profesores lo pueden copiar sin conculcar  la ley. Prop icia la colaboración y 
la participación, es modificable y posee ayuda inmediata porque, junto a los 
profesionales que se o cupan de él,  todas las personas qu e lo ut ilizan pueden 
colaborar e n su mejora 373. El portal educativo de la Comunidad se llama 
Educar.ex374 y en él aparecen todos los servicio s e informaciones nece sarias 
para el ámbito escolar . El grupo de profesionales que atienden el software 
educativo de Extremadura se denomina GSEEX y se encarga de la creación de 
herramientas adecuad as para desarrollar contenidos digitales útiles. Los 
objetivos que se propone la consejería de la Comunidad son los siguientes: 
-Asegurar una conectividad de ban da ancha e ntre todos los centros educativos 
mediante la Intranet Regional (mínimo de 2 Mb/sg por centro). 
                                                 
373Esto le aña de un alto val or peda gógico p orque los al umnos util izan un soft ware l ibre qu e 
funciona gracias a que sus usuarios comparten sus conocimientos. 
374El portal cuenta con un lugar, Populus.Vox, donde se recogen  las sugerencias de cada usuario 
y un equipo de profesionales que les atenderá y proporcionará la contestación requerida. 
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-Dotar a los centros de la comunidad de un ordenador por cada dos alumnos en  
Secundaria y por cada seis en Infantil y Primaria. 
-Facilitar el acceso a software y aplicaciones libres de  cal idad que pu edan ser  
utilizadas e n las a ulas, entre la s que destacan la creación y distrib ución d e 
gnuLinEx y el portal educativo extremeño. 
-Formar y asesorar a  los docen tes en el uso de nuevas aplica ciones y 
herramientas e incentivarles para que particip en en la creación de materiales 
curriculares interactivos que puedan ser utilizados en clase y compartidos con el 
resto de la comunidad a través del portal de internet. 
-Fomentar la creación de herramientas útile s para toda la comunidad educativa 
que faciliten su gestión docente y administrativa. 
Entre las novedades que Educarex.es ofrece a la comunidad educativa 
extremeña se pueden señalar las siguientes: 
- ATENEX, que es una plataforma de creació n y gestión de contenidos en el  
aula. Permite la creación y gestión de materiales curriculares de u n modo  
sencillo y guiado, par a que el p rofesorado no se vea  obligado  a  manejar 
aplicaciones complicadas y tenga siempre a su disposición la ayuda que precise. 
Facilita l a creación de materiales personales para desarrollar los co ntenidos 
pensando e n la realida d de los alumnos propios y busca el impulso de una  
enseñanza más individualizada y adaptada al ritmo de  aprendizaje de cad a 
estudiante. 
 
-PLATAFORMA DE GESTIÓN DE CENTROS Y SERVICIOS EDUCATIVOS. Se 
trata de una herramie nta “on line” que permitirá al ciud adano acce der a l a 
comunicación, a la información y a  la participa ción telemática de todo aquello  
que sea de su interés y le interese de la gestión administrativa (datos e informes 
a tiempo real, resultad os académicos, estadí stica edu cativa, tele-tramitación,  
etc.). 
 
-AULALINEX. Es  un software de control  dise ñado para mejorar el proceso de  
enseñanza-aprendizaje con apoyo i nformático en las Aulas Tecnológicas de la 
Junta de Extremadura.  Con Aulalinex los docentes podrán instruir, controlar y 
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ayudar a sus alumnos, proporcionándoles a todos un puesto en la primera fila de 
las aulas y ofreciéndoles la  oportunidad de obtener una atención personalizada 
e inmediata. 
 
-POPULUS.VOX, que es el cauce de participación que  se ofrece  a  la  
comunidad educativa, y POPULUS.FORUM, un espacio de trabajo en el que los  
docentes pueden articular sus foros de debate y formación, al margen del lugar 
en el que se encuentren físicamente. 
 
-Otros recursos como,  La Gaceta Digital  o “Internet en la Escuela”, los 
Premios Joaquín Sama , la  Bibl ioteca Digital Educativa de Extremadura 
“Arias Montano” (dirigida a docentes, alumnos, padres y madres, con libros y 
artículos en soporte digital y a texto completo, periódicos y revistas electrónicas, 
diccionarios, etc.), el Calendario Escolar , y las enciclopedias “ on line” 
Enciclonet y Enciclonet-Junior , com pletan los servicios ofrecid os por la 
Comunidad extemeña. 
 
Para conseguir cump lir todos e stos proye ctos, la C omunidad de  
Extremadura comenzó en 2001 el despliegue de  Intranet ,  que cone cta 1.478 
edificios de  la Administración Au tonómica -entre los qu e se encu entran la  
totalidad de los centro s educativos- , y que  permite una ve locidad de conexión 
mínima de 2 Mb/s y el acceso a  I nternet de un elevado número de usuarios 
concurrentes con un  tráfico de d atos fluido,  de alta ca lidad, fiable y seguro, la 
prohibición de acceso a contenido s inapropiados y un servicio de voz  con dos 
tipos de  n umeración telefónica:  numeración pública  d e 9 dígito s para  
comunicaciones con  usuarios exter nos a la Int ranet y numeración de  5 dígitos 
para comunicaciones entre usuarios de la Intranet. Las llamadas son gratuitas. 
 Otros recursos que completan la red tecnológica e ducativa de  
Extremadura son los siguientes: 
-Todos los centros dispo nen de espacio web (100Mb) para alojar sus páginas y 
se han ha bilitado un as  15.00 0 cuentas de correo electrónico para el 
profesorado. 
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-El software instalado  en los or denadores es libre (g nuLinEx) e incorpora  
paquetes d e aplica ciones desarrollados específicamente para la edu cación -
gnuLinExEdu Primaria, gnuLinExEdu Secundaria y gnuLinExEdu FP. 
-Cada profesor y cada alumno disponen de un  escritor io propio al que  pueden 
acceder desde cualquier ordenador identificándose mediante una contraseña. 
-Cada IES cuenta con u n técnico informático para el mantenimiento del servidor 
del centro y apoyo técnico al equipo docente y a la Administración. 
-Creación y mantenimiento del portal educativo extremeño. 
-El equipamiento informático de los centros se sitúa en  torno a los 66.289  
ordenadores, con un servidor en cada centro y aulas dotadas con un ordenador 
cada dos alumnos –seis en infantil-. 
 Cierro este  apartado con otra r eflexión, el desarrollo  desigual que 
propicia el sistema de comunidades autónomas y que permite que en unas el 
impulso sea como el que hemos descrito y en otras,  mucho me nor. Esto 
propicia la a parición de desigualdad es que en nada favorecen la integración de 
las TIC en nuestro país. 
 
 
III.2.8.1.3-Impulsados por la Universidad 
 
Las universidades co laboran en  el desarro llo e implantación de  las 
nuevas tecnologías de sde dos ca minos distin tos: la formación acad émica, a 
través del d iseño de asignaturas y de cursos de postgrado, y el fomen to de la 
investigación,  a través de la  lectura de tesis o  de publicación de artí culos, por 
ejemplo. Además, se convierten en los mejores lugares para crear  grupos d e 
trabajo como el del profesor Perè Marqués, denominado grupo DIM. 
En la Facultad de Ciencias de la Ed ucación de la Universidad Autónoma 
de Barcelona y dentro del Departamento de Pedagogía Aplicada, sur gió hace  
más de siete años el grupo de investigación DIM. Entre sus  objetivos estaban y 
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están, el de seo de crea r una comunidad de ap rendizaje formada por personas 
que trabajaban en la enseñanza y que  deseaban profundizar en sus 
conocimientos sobre didáctica y material es multimedia, así  como compartir sus 
conocimientos, ideas, iniciativas, experiencias o materiales. Además, promueve  
estudios  e  investigaciones que contribuyen a la mejora de los pro cesos de 
enseñanza-aprendizaje a través de la utilización de las nuevas tecno logías y de 
la colaboración con empresas e in stituciones que desarrollan estos medios. Es 
importante reseñar la organización  de congresos, curso s y otras actuaciones 
que sirven para dar publicidad a las investigaciones. 
El grupo, q ue está integrado por profesores de todos los ámbitos y 
materias, por especialistas de empresas rela cionadas co n la formación y po r 
estudiantes de los ú ltimos ciclo s universitarios, se e structura en distintas 
categorías: 
- Investigadores DIM - LOCAL , personas que están adscritas a las líneas de 
trabajo DIM y que por p roximidad geográfica habitualmente pueden asistir a las  
reuniones y  colaborar  activamente en la s act ividades de l grupo. La  lengua 
vehicular es el catalán. 
- Investigadores DIM - GLOBAL , personas q ue pese a no poder asistir a la s 
reuniones por problemas de distan cia o de hor arios siguen las activida des que 
se desarrollan y colaboran en alguna línea de trabajo. La lengua vehicular es el 
español y e l catalán (algunas informaciones están solamente en una de estas 
lenguas). 
- Colaboradores de la RED DIM. Formado por personas que, aunque colaboran 
en el grupo  participando en las reuniones o aportando conocimientos en alguna 
investigación, no están adscritas a ninguna línea de trabajo. La lengua vehicular 
es el español y el catalán (algunas informacio nes están  solamente en una de  
estas lenguas). 
 Las líneas de trabajo e investigación son múltiples porqu e lo integran 
personas q ue manifiestan diversos inte reses, siempre próximos a las nuevas 
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tecnologías de la información  y de la comunicación y a la educación. Los 
miembros del grupo DIM tienen libertad para trabajar sobr e el asunto que más 
les interese y cualquier propuesta d e plan de trabajo es su sceptible de pasar a  
formar part e de una n ueva línea de investigación. Lo único que se precisa e s 
informar al grupo de la idea gracias utilizando  la red o asistiendo a las reuniones 
que se cele bran periódicamente; en estas últimas tambié n se puede solicitar   
ayuda y asesoramiento. Esto les oto rga  agilidad porque una línea de trabajo se  
crea tan solo con el interés de un nuevo pro motor -que es el que tiene la idea- y 
que envía un mensaje a la lista DIM para explicarla. Entonces, las personas  que 
muestran interés por unirse al proyecto se inte gran en él y se crea u na nueva  
ruta de trabajo cuyo coordinador  es el propio p romotor de la  idea. Después, se  
elabora una página web en la que se informa sobre ese nuevo proyecto y s e 
enlaza a la web del portal DIM. 
 El grupo re aliza cinco reuniones al año en la  Facultad de Ciencias de la 
Educación de Barcelona. Tres de estas sesiones  son monográficas y tienen una 
estructura cerrada; la s otras do s son abie rtas y en ellas se  p ermite la 
participación. Estas reuniones se r etransmiten a través de  una URL d e Internet 
para que puedan ser seguidas por las personas que no pueden asistir. Además,  
se realiza n sesione s de autoformación impartidas por  integrantes del grupo 
sobre algún  tema de  su especialidad que int eresa a un a parte del colectivo. 
Otros modos de difundir su trabajo  son los siguientes: 
- La lista  d e discusió n DIM, que proporcion a un foro  virtual para f acilitar la  
comunicación entre los propios integrantes del grupo. 
-Un “weblog” que sirve para establecer debates. 
-Un portal web en el que se alm acenan info rmaciones generales sobre el 
funcionamiento del grupo y todas las aportaciones de sus integrantes. 
- Una revi sta digital,  Didáctica, Innovación y Multimedia, dirigida a los 
integrantes del grupo DIM y a los profesionales del mundo de la educación. Está 
dividida en cinco aparta dos: uno de  entrevistas,  otro con d ocumentos teóricos,  
 216
otro de investigacione s y experiencias, otro de actividades relacionadas con el 
propio grup o DIM y el  mundo de la educa ción y, por último, la r eseña de 
recursos qu e son útile s para los investigadores. Este grupo 375 ofrece a los 
profesores materiales de apoyo, como fichas de evalu ación para valorar los 
materiales multimedia y artículos en los que se desarrollan nuevas experiencias. 
 
 III.2.8.1.4-Impulsados por otras instituciones públicas 
 
Existen otras muchas in stituciones públicas que ofrecen recursos que se 
pueden utilizar en la enseñanza d e la lengua  y la literatura, aunque no estén 
específicamente pensados para aplicarlos en  el ámbito docente. De ent re todos 
destaco  el Instituto Cervantes, la Biblioteca Na cional, la Real Academia de la  
Lengua Española y el Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC). 
El Instituto  Cervantes  – www.cervantes.es-, al que ya he he cho 
referencia, permite la actualización didáct ica de lo s pro fesores, gra cias a la  
publicación de una revista digital so bre educación, y ofrece recursos lin güísticos 
y literarios, como la biblioteca virtual, dotada con textos que se pueden 
descargar en el ordenador. La Biblioteca Nacio nal permite en su págin a web –
www.bne.es- la posibilidad de consultar sus f ondos y los libros digit alizados, 
entre los qu e se en cuentra El ingenioso hidalgo don Quijo te de La Ma ncha. La 
Real Academia de la Lengua Española en su sitio web – www.rae.es- facilita l a 
posibilidad de consu ltar dudas relacionadas con la lengua, in cluso, se 
compromete a reso lverlas en un  plazo breve de tiempo,  permite un  acce so 
rápido a sus diccionario s y publicaciones y ofrece dos bases de datos, CODE y 
CREA, en l as que se pueden encontrar referencias a cualquier palabra de 
nuestro idioma. El CSI C -www.csic.es-, que e s el mayor organismo público d e 
investigación en España, colabora  con las CCAA y ofre ce en su página web   
bases de datos y  un amplio servicio de publicaciones. 
                                                 





III.2.8.2.- Multimedia realizados por instituciones y entidades privadas 
 
 
Los materiales multimedia elaborados por  institu ciones y entid ades 
privadas son tan ampli os e inabarcables como los que acabo de reseñar. Son 
muchas las iniciativas que se emprenden para desarrollar instrumentos que se  
puedan aplicar en las clases de Lengua castellana y Literatura. Sin embargo, los 
profesores que pretendan integrarlos para la d ocencia deberán adaptarlos a su  
programación porque, incluso, lo s que facilitan las editoriales de libros de texto 
pecan de escaso rea lismo. Expo ngo aquí como muest ra uno. La  editorial 
Santillana facilita a los docentes un estuche sobre Tecnologías de la Información 
y la Comunicación en su “Biblioteca del profesorado”. Uno  de los apartados en 
los que est á dividido se dedica a desarrollar  una unidad temática sobre la 
aplicación Messenger. Después de definirlo  y de explicar el mecanismo de  
funcionamiento, plante an la siguiente pregunta: “¿respetamos las normas 
ortográficas en este tipo de mensajes?” Con ella, además de repasar las normas 
de acentuación, se pr opone el estudio de las funcione s del lengu aje. Si el 
docente pretende realizar las act ividades que allí se p lantean, necesitará como 
mínimo tres  horas de clase. Ade más, los ejercicio s son  iguales qu e los que  
aparecen en un libro impreso, pero precisan de la utilización de un ordenador en 
el que esté instalado el programa de Adobe Flash Player . Lo más sencillo para 
todos es no pedir a los estudiantes q ue hagan este ejercicio o hacerlo ignorando 
la parte mul timedia. Como contrapartida, diré que en el apartado de evaluación 
aparece una tarea interesante, la reflexión sobre el modo  en el que u tilizan el  
Messenger, para conducirlos a pe nsar que es necesario  respetar las normas 
ortográficas. Facilitan direcciones d e páginas web que co ntienen artí culos que  
tratan este asunto o información sobre gramáticas que  explican las normas, así 
como diccionarios donde pueden consultar su s dudas. También muestran cómo 
utilizar e l corrector de Word y facilitan una di rección en la que ellos pueden  
opinar. Aunque, falta la introducción de la d irección de  la Real Academia  
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Española de la Lengua, el ejercicio es completo y atractivo y parte de la idea de 
que es mejor aprende r a manejar estos in strumentos como una actividad 
docente más.  
A continuación, reseño algunos sitios que exponen recursos interesantes. 
 
-www.educared.net. El programa EducaRed, que impulsa el uso de 
Internet en la educación, está p romovido p or la Fundación Telef ónica y 
organizaciones entre  las se encuentra n las pr incipales a sociaciones 
profesionales, de padres y sindicat os. EducaRed es un programa abierto que 
aspira a au nar a toda la comunidad educativa española - profesores, alumnos, 
padres y centros- de enseñanza primaria, secundaria, b achillerato y ciclos 
formativos de grado medio. 
-www.el-castellano.com. Fue la página pionera sobre el idioma español,  
creada con  la intenció n de contribuir a la preservación,  unidad y pureza del 
castellano. El visitante encontrará información sobre novedades literarias y 
filológicas, así como podrá solventar cualquie r duda sobre gramática. Es una  
revista digital cuyo e ditor es Ricardo Soca, que ofrece foros, debates,  
diccionarios...  
www.badosa.com. Se trata de un editor en Internet que tiene la  
particularidad de mantener un enlace con In libris –pág ina web que  es un  
directorio de recursos literarios en la red-. 
www.poesia-inter.net. Es un sitio w eb dedicado a la poe sía en la que  los 
profesores y los alumnos pueden encontrar obras desde la Edad Media hasta el 
siglo XX. 
www.atenet.edu. Difunde las n uevas tecnologías a plicadas a l 
aprendizaje. La comunidad escolar podrá encontrar un colegio virtual con su sala 
de profesores.  
www.educar.org. La cito porque ofrece un aula virtual con doce lecciones 




Voy a  detenerme en u n análisis más porme norizado de dos recursos,  
uno ofrecid o por la ed itorial SM y otro auspiciado por el sindicato Comisiones 
Obreras. 
La editorial SM edita un sitio web – www.librosvivos.net- que ofrece  
múltiples posibilidades:  
-Un diccion ario y una  encicloped ia, de fá cil navegació n y consult a, 
dirigidos a toda la comunidad escolar. 
-Un epígrafe dedicado a investigar sobre el impacto del ordenador en el 
aula titulado “Tecnología y aprendizaje”.  Este proyecto ha sido posible gracias a 
la colabora ción del eq uipo de la editorial SM, del Institut o IDEA –dirigido por 
Álvaro Marchesi y Elena Martín- y otros profesionales –Lola Rodríguez, Carlos 
Ramón, Ignacio Mendoza, Ana Fernández y Miguel Sutil-. Se aplicó en dieciséis 
centros ed ucativos en  los que participaron un total de 774 alu mnos e n 
Matemáticas y 828 en Ciencias S ociales. Su s objetivos se centraro n en los 
cambios que producen las TIC en las actitudes y creencias de los profesores y 
de los alu mnos, así como la influencia de los contenidos multimedia en el 
aprendizaje y las condiciones que facilitan y dificultan la utilización de las nuevas 
tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
-Librosvivos.net en el que la e ditorial SM continúa la línea que  
comercializa en forma  de libro de texto convencional y que an alizaré a 
continuación. 
La editorial SM en el área de Lengua castellan a y literatura mantenía en el 
curso 2006/ 2007 dos lí neas en su s libros de texto: “ Mester” y “ Contexto”. He 
analizado el sitio web de la primera de estas líneas para el curso de 3º de ESO y 
el resultado es el que expongo.  
Se trata de una página atractiva que presenta los siguientes apartados: 
-El encabezamiento, con cuatro apartados: “¿Qué es librosvivos. net?, en 
el que se d escribe el material multimedia. “Información para profesore s”, que es 
una guía destinada de uso para lo s docentes. “Preguntas frecuentes” en el que  
se plantea n las cuestiones que  pueden surgir en la navegación y su s 
respuestas. Y, por último, “correo” para poder entrar en contacto con la editorial. 
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-En el marg en izquierd o encontramos un áre a para que los alumnos y 
profesores, utilizando sus claves d e acceso, p uedan entrar en el programa. Un  
epígrafe co n “novedades” en el que la edit orial expone los prod uctos que  
comercializa. El apartado de Tecnología y aprendizaje, a l que ya me he referido,   
el diccionario y la enciclopedia. 
Cuando se pincha con el ratón en el área de  Lengua y l iteratura, se  
despliegan en la parte central las dos líneas editoriales que he menc ionado y,  
cuando se hace el mismo procedimiento sobre el icono d e “Mester” se ofrecen 
los cua tro cursos en  lo s que e stá dividida est a etapa edu cativa. Al a brir el de  
tercero se despliegan las catorce unidades didácticas y vemos los siguientes 
apartados: 
-En el enca bezamiento se plant ea el repaso  de los tema s clave de la 
unidad: la literatura medieval, las oraciones coordinad as y las oraciones 
subordinadas. 
-Un apartado que hace referencia al título de la unidad –en este caso “El 
mundo es uno”-y que posibilita entrar en cuatro sitios más: “Al día”, que contiene 
curiosidades sobre el tema, “Averi gua lo que sabes”, que es un cue stionario 
básico que sirve para evaluar los conoc imientos previos que poseen sobre el 
tema los alumnos. Se trata de pre guntas de tipo test con tres posibilidades d e 
respuestas de la que solo una e s la correcta, “Paso a  paso”, qu e plantea  
ejercicios re sueltos par a repasar los c ontenidos básicos,  y, por último, “Para  
saber más”, que contiene propuestas para ampliar los conocimientos. 
El programa fomenta el aprendizaje significativo, tal y como vemos en el 
siguiente ejemplo: 
Los alumnos pueden comprobar lo que saben  utilizando e l apartado d e 
“corregir” y ampliar sus conocimientos, como vemos en el siguiente ejemplo: 
 
 
Convivencia entre pueblos del mundo  
 
 
          España ha sido a lo largo de su historia un punto de encuentro 
cultural entr e Oriente y Occidente, entre Euro pa y América. Y aún l o 
sigue siend o. En los medios de comunicación encontra mos proyectos 
destinados a fomentar el diálogo e ntre culturas dentro y fuera de nuestro  
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• ¿Qué mi norías étnicas y relig iosas conviven en nuestro país?   
• ¿Cuál es t u opinión en relación a estos proyectos que  has conocido a 
través de internet? ¿Crees que son útiles p ara combatir el racismo?  
• ¿Por qué podemos decir que  la educación intercultural es hoy por hoy 
todavía un desafío?  
 
Busca en la red o en la prensa noticias sobre ot ros proyectos que hayan  
nacido para  favorecer el diálogo intercultural y la convive ncia entre las  
personas de distintos países 
 
 
El programa puede utilizarse com o un sustituto del libro de texto. No  
incorpora elementos de audio ni ta mpoco efectos especiales. Su navegación es 
muy sencilla y, como ya hemos visto, permite utilizar muchos recursos. El equipo 
informático que se precisa es un ordenador con navegador de Internet.  
En 2004, la Federación Regional de Enseñanza de Madrid - del sindicat o 
Comisiones Obreras- editó un material multimedia titulado  LA LITERATURA EN 
LA ESO , p erteneciente a la colección dirigida por Pedro Badía, “Col ección de  
documentos de enseñanza”. Se trata de tres CD-ROM, qu e se pueden solicitar  
al citado sindicato, y están dedicados a tres géneros literarios: 
-La poesía, realizado por José Ramón Fernández Sanz y Eliseo Santiago 
Martínez Martínez.  
-El teatro, cuyos auto res son Fr ancisco Contero García, Fernand o 
Martínez Compadre y Javier Portillo Sisniega. 
-La narración, diseñada  por Ana María Acebes González, Javier Díaz 
Peña, Mª del Carmen García Sanz y Rosa María Iñigo Hernández. 
Este grupo de docentes ha ido elab orando durante cinco a ños diversos 
materiales para foment ar la expre sión literaria  de los alumnos en la s aulas y 
para  traba jar “de un modo creativo la didáctica de lo s diferentes géneros 
literarios” lo  que convie rte al progr ama en un manual pr áctico para aprender 
literatura y mejorar la  expresión escrita. Lo s autores han buscado, con acierto, 
subtítulos en los tres apartados. Así, en la poesía “CON-VERSAR. Iniciación a la 
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expresión poética”, en la narración “PISTAS PARA CUENTISTAS” y en el teatro, 
“¡A ESCENA! Textos y recursos t eatrales”. E s imposible  tratar aquí los tres 
géneros y, por ello, vo y a analizar solo el apartado dedicado a la po esía376. El 
CD-ROM contiene una presentación  y las a ctividades p ropuestas - en Adobe  
Reader- y e ste es el primer hecho que nos llama la atenc ión. Son materiales 
para que el profesor los lea –y son 222 páginas-, no para que el profesor lo s 
utilice  dir ectamente en el au la. No tiene  elementos multimedia y está 
presentado como un material similar a un libr o de texto. Entre los múltiples 
problemas que asolan al docente cuando se acerca a e ste documento, está e l 
de no sabe r exactame nte qué metodología siguen y cuál es el modelo de  
aprendizaje que lo sust enta. Encon tramos consejos tan de sconcertantes como 
que “no se  debe plant ear una act ividad u obligar a hace rla con e l g rupo en  
contra” –nunca se podr ían hacer e xámenes- o “no evaluar negativame nte a un  
alumno que ha alcanzado logros poco relevantes, que su creatividad no ha dado 
más de sí” –el profesor se preguntará cuál es el modo  objetivo de  medir la  
creatividad para poder evaluar una  actividad docente en el aula- o “Siempre 
elogiando, aunque los logros sean  escasos. Quizá otro día... Si se critica con  
energía, al día siguient e no harán nada” . Sin embargo,  la intenció n de lo s 
autores es positiva ya que parten de experiencias que poseen los alumnos y que 
pueden estar próximas al fenómen o poético; esto es, se acercan al modelo del 
aprendizaje significativo. Dividen el material en cuatro apartados que ellos 
explican así: 
 
1.- Trabalenguas: poesía juego, son ido. La poesía es voz, p alabra, tanto 
como idea. 
2.- Adivinanzas: poesía reto, escon drijo, ingenio.Y el que no lo aciert e /  
bien tonto es. 
3.- Poesía de carpeta, que para ellos no es poesía, pues no es la poesía 
- juego de  sus infan cias, sino po esía – sent imiento que no interesa a sus 
profesores ni a sus p adres; poesía póster,  p oesía se creto, poesía  r ebelión, 
                                                 
376Estoy de acuerdo con los autores cuando explican que a la poesía se le dedica poco del tiempo 
de clase porque se prefieren otras actividades que exigen menos esfuerzo. 
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poesía revelación; po esía ídolo  -  amigo - a mor. La poesía es se ntimiento 
convertido en voz, sentimiento nacido en verbo . Por eso trabajamos estos tipos  
de poesía: para que no pierdan en oído de la poesía, el juego, el reto, y para que 
inicien su sentido más profundo: expresión de lo que somos y llevamos dentro  
sin saberlo del todo. 
4- Poesía de tradición escrita , de  autor. ¿Ya no tan maquillada? Sin 
arrugas. 
Para ello, convinimos en realizar una antología de poemas de l os tipos 
mencionados: 
- que pued an resultar atractivos, teniendo en cuenta su edad y sus 
intereses. 
-que nos sugieran y posibiliten  la realiza ción de a ctividades de 
comprensión y de expresión. 
 
 La literatura en la ESO. Colección de documentos de enseñanza. 
 
Las activid ades -plan teadas sob re los versos, la s e strofas, la s 
estructuras, la imitació n de poemas y la creación de p oemas colectivos- no  
tienen una progresión clara. Veamos un ejemplo de actividad propuesta en cada 






































Las activid ades puede n resultar atractivas p ero no parece que e stén 
planificadas de acuerdo a la dificultad de sus contenidos. Cierro el comentario de 
este material señalando que los autores nos ofrecen una antología de textos, sin 
ningún tipo de actividades, que puede ser útil para fotocopiarlas o copiarlas en  
archivos y también quiero mencionar que hay un estudio minucioso de las  
figuras literarias que se pueden encontrar con más frecuencia en la po esía. Sin 
embargo, a veces la s explicacio nes no son tan claras como se desearía. 





III.2.8.3.- Multimedia realizados por  particulares 
 
 
Son muchas las personas que, a título personal, crean su propio sitio w eb 
dedicado a la literatura o a la lengua castellana. Entrar a valorar las posibilidades 
didácticas de todos los instrumen tos que crean es un a tarea ing ente. Sin  
embargo, después d e analizar  más de  una treintena, destacaría  
www.spanishindex.com.  -dirigirse a Spanish books.net- porque ofrece una de 
las historia s de la literatura española más completa  de Intern et. Está  
estructurada en los siguientes apartados: presentación, literatura hispanoárabe, 
literatura catalana, poesía medieval, prosa medieval y teatro medieval, poesía de 
los siglos de oro, prosa de los siglo s de oro y t eatro de los siglos de or o, poesía 
de los sig los XVIII-XIX, prosa de lo s siglos XVIII-XIX, teatro de los siglos X VIII-
XIX, poesía del siglo XX, prosa del siglo XX y teatro del siglo XX. Cada apartado 
se divide en otros epígrafes que sirven para p arcelar la te oría que  expone el 
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autor de esta página, que también está disponible en CD-ROM, Miguel Pérez 
Rosado, doctor en Filología Hispánica y profesor de Educación Secundaria.  
Sus exposiciones teóricas son claras y concisa s y poseen  una alta carga 
de contenidos científico s y precisos para los alumnos de t ercero y cu arto de la 
ESO, inclinados hacia las humanidades. Si bien  no incorpora efectos especiales 
ni tampoco visuales, son interesantes los enlaces porque facilitan la navegación. 
Es una pág ina atractiva, desde el punto de vista estético,  porque contiene 
ilustraciones de primeras ediciones de los libros y datos curiosos y eruditos que,  























III.3.-EL CONTEXTO EN EL QUE SE INTEGRAN 




Los factores que he analizado para valorar la acción de estos materiales son 
tres: los do centes, el centro  y los estudian tes377, aunque  por razon es de  
estructura, he preferido presentarlos aquí divididos en dos a partados: profesores 
y alumnos. En ellos, ref lexiono sobre los conocimientos que poseen, la opinión 
que manifiestan, la dotación de su colegio o instituto y los hábitos de uso. Para 
realizar esta tarea,  además de un cuestionario propio, he utilizado los siguientes 
informes: 
 
1-El presentado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo  
Económico (OCDE) en febrero de 2004 con el título Completar las b ases 
para una educación a lo largo de la vida. En él se analizan aspectos sobre 
el funcionamiento de l as escuelas de Educación Secundaria cuyos datos se  
obtuvieron a través de una encue sta realizad a en 2001 a directores de 
distintos centros educativos pertenecientes a qu ince países378. En el nuestro 
se recogieron 370 cuestionarios. 
 
2-El estudio Benchmarking Acc ess and Use of ICT in Europea n 
Schools 2006 con el q ue  la Comisión Europe a  pretendía  medir el impacto 
de las NTIC en el ámbit o educativo. Se basa en dos encuestas, una dirigida  
                                                 
377McMillan, K. y Ho ney, M. y Speilvogel, R. (20 03): “Ac hieving L ocal R elevance a nd Broader 
Influence” en Haertel, G. D. y Means, B: Ob cit. Págs. 75-94, especifican cuáles son los elementos 
que intervienen en estos tres factores co ntextuales. En  el ce ntro, es  importa nte c onocer su  
infraestructura tecnoló gica y la accesi bilidad de la mis ma, su clima y cu ltura, sus  objetiv os y 
expectativas con respecto al uso de ella, así como los del distrito escolar en el que se encuentra –
incluso su posible liderazgo-. En cua nto a los profesores, es importa nte conoc er su d esarrollo 
profesional, su experiencia previa, las creencias que tienen sobre los ordenadores y su dominio del 
mismo. D e l os al umnos im porta su  n úmero tota l y las  creencias qu e cultiva n sobre las nuev as 
tecnologías, así como su actitud potencial para el aprendizaje. 
378Bélgica, C orea, Din amarca, F inlandia, F rancia, Holanda, Hungría, Irla nda, Itali a, México, 
Noruega, Portugal, Suecia, Suiza y España 
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a 10.000 d irectores d e centros e ducativos y la otra  a más de 20 .000 
profesores pertenecientes a veintisiete países 379, realizadas en la primavera  
de 2006. 
 
 3-El Informe para España del Proyecto PISA 2006 . Se trata de  un 
proyecto de la OCDE, que iniciado en 1992, pretende exponer  el 
rendimiento educativo de los alumnos de 15  años para que los gobiernos se 
comprometan a estudiar la evolución de sus sistemas educativos. 
 
 4-Las Tec nologías d e la Inform ación y de  la Comuni cación en la 
educación. lnforme s obre la im plantación y el uso d e las TIC e n los 
centros docentes de ecuación primaria y secundaria (curso 2005-2006)  
elaborado por el Instituto de Evaluación y Asesoramiento Educativo, Neturity  
y la Fundación Germán  Sánchez R uipérez. Desde el año  2005, el go bierno 
está desarr ollando e l programa “Internet en el aula”  dirigido a refor zar y  
complementar las polacas de fome nto del desarrollo no discriminatorio de la 
sociedad del conocimiento en el en torno educativo y se integra  en el Plan 
AVANZA. Los datos se obtuvieron de encuestas  realizadas en  los meses de 
mayo y junio de 2006 en todas las comunidades autónomas, exc epto 
Cataluña y el País Vasco- en cent ros públicos, privados y concertado s de 
Enseñanza Primaria y Secundaria. 
 








                                                 
379Austria, Bélgica, Chipre, Rep ública Chec a, Di namarca, Es tonia, F inlandia, F rancia, Ale mania, 
Grecia, Hungria, Islandia, Italia, Letonia, Lituania, Luxemburgo, Malta, Holanda, Noruega, Polonia, 




III.3.1.1.-El proceso de investigación 
 
 Para iniciar el estudio, seguí los pasos de las investigaciones educativas 
basadas en  el análisis empírico de datos que iba a obtener a través de una  
consulta a  mis compañeros. Me decidí por ut ilizar un cue stionario porque creo 
que es la técnica más asequible en los estudios sociales cuando el propósito –y 
él mío lo era- es describir u na situació n, identifica r unos pat rones de 
comportamiento y extraer unas conclusiones. El instrumento que diseñé  fue un 
cuestionario formado por un conju nto de preguntas formuladas por e scrito que 
se podían r esponder sin que yo estuviera presente. Este método de trabajo me  
permitía acceder a una percepción casi realista del asunto que investigaba, sin  
necesidad de observarlo directamente, y, a la vez, recabar las opinio nes y las  
actitudes de  los encuestados. Además, las personas a las que iba a consultar 
tenían, gracias a esta metodología, mayor libertad para responder. 
Era conscie nte de que me  iba a enfrentar a algunas dificultades. P or 
ejemplo, no podía ser muy exigente en la generalización de los datos porque no 
tenía medios suficiente s para elegir una muestra lo bastante grande como para  
que fuera r epresentativa. Tampoco iba a po der extraer de las re spuestas 
relaciones de causa-efecto. Y, por ú ltimo, las respuestas recibidas  podían estar 
alteradas por factores contextuales, según la terminología de Gómez Benito380.  
Necesitaba resolver la pregunta que he planteado al principio y empecé a 
pergeñar una indagació n que minimizara las dificultades anteriores. Comencé 
por el unive rso. El universo en el que debía insertarse mi  investig ación tenía 
que comprender a todo s los docen tes de  Len gua caste llana y Literat ura que  
impartían clase en los cursos tercero y cuart o de Enseñanza Secundaria en 
                                                 
380Gómez Benito,  J. (1990): “Metodo logía por  encues ta”, e n Arnau, J., Anguer a, M. T. y Gómez 
Benito, J. (19 90) en Metodología de l a i nvestigación e n cienc ias d el comporta miento. Murcia,  
Universidad de Murcia. P ágs. 239-304. Leonor Buendía –en el capítulo t itulado “La investigación 
por encuesta”, en –Bue ndía, L., Colás, P. y Hernández Pina, F .: Ob. Cit .- da un pa so más par a 
asegurar que los cuestionarios están sometidos a los cambios de humor, inc luso, al desdén o al 
tedio de los consultados. 
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España381. Mi situación modesta me obligó a ser menos a mbiciosa y tuve que  
limitarme solo a los que  trabajaban en la Comu nidad Autónoma de Madrid. De 
entre ellos elegí la población. La población abarcó a los profesores de esa  
asignatura y de esos niveles en la capita l y ciudades limítrofes. Como esto 
suponía que debía tra bajar con u n número muy a mplio de persona s, establecí  
una muestra fiable. Al organizarla, me propus e, además, controlar parte de los 
obstáculos  contextuales, o por lo menos minimizarlos, por lo que me dirigí a los 
profesores  con los que  tenía algun a relación p rofesional o personal. No voy a  
decir aquí q ue conozco a todos lo s que enseñ an Lengua en la región , pero sí 
puedo afirmar que, a  lo  largo de  veinte años como profesional,  he e ntablado 
relación con muchos  y que estos a su vez me presentaron a otros. Conseguí 
que treinta y cinco personas se convirtieran en  embajadores de mi investigación 
en sus lugares de trabajo y que  llevaran la e ncuesta para que la co mpletaran 
otros miembros de  su departamento y otros conocidos. Se puede afirmar que el 
azar simple  me sirvió para seleccio nar a los tip os, que pasaron a formar parte 
de un muestreo accidental , ya que casu almente enseñaban e n diversos 
centros dispersos por la citada Comunidad y no manifestaban circunstancias que 
pudieran invalidar los datos que deseaba obtener382.  
Los institutos públicos,  colegios  concertados y  colegios pr ivados383, en 
los que e jercían los seleccionad os estaban situados en  la capit al y en las 
ciudades de la periferia.  En ellos, se escolariza ba a alumn os de clase  media y 
de clase media baja. Expongo esto aquí, aunque sé que el nivel socioeconómico 
de los alumnos y de los centros escolares no er a un condicionante que pudiera 
sesgar o condicionar las conclusiones que iba a extraer de la investigación. Solo 
pretendía averiguar cómo enseñaban los pro fesores y si   habían utilizado o  
utilizaban materiales multimedia. Sabía que para aplicarlos en clase  no se 
                                                 
381No e ncontré el mod o d e p onerme en c ontacto con pr ofesores de todas las comunidades 
autónomas. No obstante, conseguí entregar la encuesta a profesores gallegos, vascos, catalanes, 
valencianos, e xtremeños y a ndaluces e n u n númer o insu ficiente,  para  poder i ncorporarlo  a l 
estudio, pero s uficiente para orientarme en otros aspectos de esta tesis. Me dirigí tam bién a lo s 
colegios esp añoles en el e xtranjero, dependientes de l instituto  C ervantes. Util icé el c orreo 
electrónico para enviar el cuestionario a todos estos centros y, aunque las  respuestas recibidas no 
me han serv ido en esta i nvestigación, h e de recon ocer que la experiencia, que h a resultad o 
interesante, me facilitó  desarrollar otros aspectos  de este trabajo. 
382A mi cuestionario respondieron personas de diferente edad, jóvenes y mayores, que utilizaban 
el ordenador en la vida privada y también en la académica. 
383En total fueron quince institutos públicos y quince colegios privados y concertados. 
 232
precisaba d e una gran  infraestruct ura econó mica y también sabía  que mis 
compañeros de profesión trabajaban en los tres tipos de colegios de un modo 
parecido –e n cualquier caso, los re sultados de  la en cuesta que com entaré a 
continuación confirman esta situación-. 
La decisión  tomada me ayudab a a plan ificar la  instrumentación. 
¿Cuándo recoger los d atos? ¿Dónde? Entregué las encuestas, que  debían  
devolverme en el plazo de un mes, a los profesores-embajadores y estos, a su 
vez, llevaron el documento a otros compañeros. Lo recogieron puntualmente y 
recibí ochenta y una encuestas384 completadas.  
 En cuanto a las preguntas que iba a formular, debían cumplir los 
siguientes objetivos: saber si los docentes conocían las NTIC, si se  p roponían 
utilizarlas, si se presentaban  accesibles par a ellos y s i podían crearlas o  
modificarlas. Además, les quería cons ultar sobre la dotación pedagógica de su  
lugar de trabajo y sobre el uso que hacían de ella  para poder cuantificar el 
grado de int roducción de las TIC e n los centros de enseñ anza y para averiguar  
cuáles eran  sus hábitos de trabajo. Por último , aproveché la oportunidad para  
recabar su  opinión sobre las virtudes o d ificultades que  encontraban al utilizar 
materiales multimedia. Necesitaba  asegurarme de que las cue stiones fueran 
pertinentes, claras, fáciles de interpretar y adecuadas para el grupo de personas 
a las que me iba a d irigir. Para resolver  lo relacionado con e l tipo de preguntas, 
decidí realizar una pre-encuesta a un grupo de diez docentes, gracias a la cual, 
corregí peq ueños error es en la r edacción d e la misma. Además, incluí un 
apartado que me serviría para validar el documento con las siguientes  
cuestiones: 
 
            1-¿Crees que hay algún problema en la redacción de las 
cuestiones que pueda provocar confusión o error de interpretación? 
apartado letra      Observación o cambio sugerido 
   
   
                                                 
384Solo perdí diez cuestionarios a pesar de que al servirme de los pr ofesores-embajadores sabía 
que al guno de ell os p odía re sultar d esagradable a sus compañeros y que  esto intro duciría  un 





2-¿Crees que las preg untas son o portunas o consideras que alguna no 
es relevante? 
apartado letra      Observación o cambio sugerido 
   
   
   
   
 
3-¿Incluirías alguna pregunta que sirviera para contribuir a  la  
investigación? 
Por favor, explícala:________________________________ 
 
4-¿Quieres añadir alguna otra observación? 
_______________________________________________ 
 
El cuestionario estaba formado por tres categorías temáticas que incluían 
sus correspondientes unidades de registro. Paso a describirlo. 
 
 La primera estaba destinada a obtener datos sobre el cent ro educativo 
en el que impartían clase y contenía dos cue stiones, una descriptiva y cerrada 
en la que solo debían marcar con una cruz: 
 
               El centro es público    concertado    privado   
 
   Y otra abierta en la que los profesores debía n especificar si su centro contaba 








Cuenta con los siguientes recursos y los utilizo así: 
 sí no    mucho      poco      nada 
Departamento propio      
Biblioteca      
Biblioteca de aula      
Sala de audiovisuales      
Audiovisuales en el  aula      
Sala de ordenadores      
Ordenadores en el aula      
ADSL      
 
La segunda categoría  estaba dedicada a obtener datos personales 
sobre los consultados y tenía las siguientes unidades de registro: 
 
---dos preg untas abiert as que me  permitirían  realizar  un a descr ipción de su 
situación: 
- Doy clase en los cursos:____________________________________ 
-Tengo ________ años de experiencia. 
 
---una cerrada en la que solo había que marcar una cruz en la casilla  
correspondiente: 
-Mis conocimientos informáticos son: 
  ESCASOS     ELEMENTALES     SUFICIENTES     BUENOS 
  EXCELENTES 
 
---una tabla  descriptiva en la que solo había que señalar el sí o el no: 
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Como tengo conocimientos informáticos  Sí  No 
Utilizo procesadores de texto   
Utilizo power point   
Utilizo front page   
Utilizo Internet para: 
                               -navegar por páginas web------------------ 
                               -enviar y recibir correos electrónicos---- 
                               -participar en chat------------------------- 
                               -participar en foros------------------------ 
  
Utilizo herramientas informáticas para diseñar: 
                                -páginas web------------------------------- 
                                -blogs, webquest, etc.---------------------- 





La tercera categoría, y última, era la más extensa y la dediqué a recoger 
información sobre sus h ábitos docentes. La int egraban las siguiente s unidades 
de registro: 
a-Utilizo libros de texto para mis clases: sí    no   
b-Utilizo otro material complementario para mis clases: sí    no   
    Especifica qué tipo de material__________________________________ 
c-¿Conoces los materiales multimedia?  Sí    No   
d-Puedes indicar con  una cru z lo que  tú  consideras que son  materiales 
multimedia 
  Películas de vídeo y DVD       
   Canciones, poemas, etc... conservados en casetes, MP3 u otros sistemas. 
  Diapositivas  
  Enciclopedias y diccionarios 
  Libros electrónicos y digitales  
  Programas didácticos de ordenador 
  Juegos y simuladores didácticos  
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  Chat     Correo electrónico 
  Foros 
  Enciclopedias y diccionarios didácticos y electrónicos  
  Páginas webs     
  Bitácoras o blogs  
   webQuest  
e-Si conoces algún otro tipo de material multimedia, por favor, 
especifícalo:______________________________________________ 
f- ¿Has utilizado alguna vez materiales multimedia en tus clases?  Sí   No   
---------Si la respuesta es afirmativa, indica, por favor: 
-qué tipo de multimedia:__________________________________ 
-en qué curso los utilizaste:________________________________ 
-con qué frecuencia los usas:_______________________________ 
-La experiencia fue 
___________________________________________________ 
-Destacaría de ella los siguientes valores 
positivos:_____________________________________________ 
-La experiencia fue negativa porque 
_________________________________________________ 
----------Si la respuesta es negativa, indica, por favor, los motivos: 
  No creo que sean eficaces. 
  Necesito mucho tiempo para conocer los multimedia y po der aplicarlos en mis 
clases. 
  Perdería  muchas horas lectivas si los utilizara. 
  Si los utilizo, es probable que haya  disturbios en el aula. 
  No comparto  los fines didácticos para los que están diseñados. 
  No creo que mejoren mi práctica docente. 
 
Para analizar los datos recogidos, confeccioné tablas en las que anot é 
cuantitativamente las respuestas y despu és utilicé Microsoft Excel para  
confeccionar las gráficas. Todos los datos los trasladé  posteriormente al 
procesador de textos de  Word, que  es el que u tilizo para esta investigación. La 
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validez del trabajo proviene de la forma d e obtener los datos, directa y 
objetivamente, lo que  me permi te ofrecer una información efect iva sobre  
aspectos muy particulares y también generalizar esos datos a situaciones que se 
presenten como similares. Mi inten ción, como ya he dicho,  era solo comprender 
la actitud d e mis compañeros, no  llevar un muestreo experimental,  aunqu e 




 III.3.1.2.-Dotación de los centros docentes 
 
A través de las encuestas que completaron mis compañeros de profesión,  
puedo aventurar una descripción de  la dotación con la que cuentan los institutos  
públicos y los coleg ios privados. Me interesaba saber si tenían dep artamento 
didáctico, biblioteca,  bib lioteca de a ula, sa la de audiovisuales, audiovisuales d e 
aula, sa la de ordenad ores, orden adores en el aula  y lí nea ADSL, recurso s 
presentes en la edu cación  que  facilitan la  tarea de los profe sores. Las 
respuestas recibidas indican que en los dos tipos de centros de enseñanza existe 
la dotación citada anteriormente –a excepción d e ordenadores en e l aula- y que 
no hay grandes difere ncias entre  los ce ntros públicos y los privados 385. Sin  







TIENEN DEPARTAMENTO DIDÁCTICO SÍ NO NO 
CONTESTA 
TOTAL 
INSTITUTOS PÚBLICOS 34 1 6 41 
COLEGIOS PRIVADOS 10 25 5 40 
                                                 



























 Los institutos en los que imparten clase los prof esores a los que me diri gí 
contaban, en un 83%, con departamento didáctico, mientra s que solo  el 62% de 
los  colegio s privados en los que trabajan los que respondieron, lo tienen. Es  
probable que el modelo de enseñanza del seg undo tipo de centros a pueste más 
por  ofrecer  recursos comunes a    sus    profesores en espacio s también  





La bibliote ca es un e lemento impo rtante en lo s dos t ipos de centros y, 
como vemos a continuación, son los institutos públicos los que, a veces, carecen 
de ella. La escasez de grandes espacios en los mismos puede ser la r azón que 
explique que no exista esta instalación. 
 
 
TIENEN BIBLIOTECA SÍ NO NO CONTESTA TOTAL 
INSTITUTOS PÚBLICOS 39 2 0 41 
























III.3.1.2.3.-Sala de audiovisuales 
 
Es otro de los element os que de sde hace veinte años d ebe aparecer 
entre los recursos imprescindib les de los centros doce ntes. Se trata de un  
espacio amplio, preferentemente insonorizado y con posibilidad de red ucir o de  
eliminar la luz natura l procedent e del exterior. Debe estar equip ada con 
televisión, vídeo, DVD, cañón de proyección386, ordenador,  reproducto res de 
sonido y de diapositiva s y  pupitres para un grupo de, como míni mo, treinta  
alumnos. Como ve mos a continua ción; esta do tación, que ha representado una 
de las ventanas a través de las cuales se han introducido las nuevas tecnologías 
en los colegios e institutos, es u na necesid ad no sat isfecha para  muchos 
docentes porque solo el  82% de lo s  privados,  frente al  7 3% de los públicos 
tiene sala de audiovisuales. 
 
TIENEN SALA DE AUDIOVISUALES SÍ NO NO CONTESTA TOTAL 
INSTITUTOS PÚBLICOS 30 9 2 41 
COLEGIOS PRIVADOS 33 2 5 40 
 
 INSTITUTOS PÚBLICOS 








                                                 
386Los dos últimos avances tecnológicos, los cañones de proyección y las pizarras digitales, suelen 













III.3.1.2.4.-Sala de ordenadores y conexión a Internet  
 
 
 Los citado s recursos,  a los que  podemos denominar tradicionale s, se  
completan con la sala de ordenadores o aula de  Informática y la línea ADSL o  la 
banda ancha. En 1987, empezaron a introducirse los computadores personales o 
PC tímidamente en los institutos. Ap arecieron entre dos y diez y se colocaron en 
un lugar, en principio, destinado solo a los pr ofesores –la sala de p rofesores-. 
Cuando estos aprendie ron su manejo y comprendieron la s bondades docentes 
del nuevo instrumento, se habilitó un  aula en la que se colo caron ordenadores a 
disposición de los esco lares. Desd e esa fecha  hasta la a ctualidad, e ste  lugar  
docente ha sufrido modificaciones como la inco rporación del sonido a través de 
los altavoce s, del color  a través d e la pantalla de color y la na vegación en  
Internet, gracias a la s lí neas de alt a velocidad.  La sala de  ordenadores suele  
tener una o cupación to tal387 en las h oras lect ivas de la semana y la utilizan 
asignaturas como Tecnología, Infor mática, Comunicación Audiovisual y Ciencia, 
Tecnología y Sociedad. Es extraño que queden horas libres para Lengua y 
Literatura o para Historia. Veamos los siguientes datos: 
 
 
                                                 
387La mayoría de los centros escolares también abre sus puertas por la tarde y ofrece el servicio 
de biblioteca y de ordenadores a sus alumnos en ese horario. 
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INSTITUTOS PÚBLICOS 40 0 1 41 


























ADSL  y Banda ancha 





INSTITUTOS PÚBLICOS 38 1 2 41 





















 Estos dos últimos datos nos hacen pensar que la implantación de  las 
nuevas tecnologías en la enseñanza es una re alidad, aunque una cuestión que 








 Después de  repasar lo s datos ant eriores, necesitaba sab er cuál era  la  
dotación de  las au las p orque, si estas contaba n con orde nadores, biblioteca y 
audiovisuales, era muy probable que los profesores los utilizaran en su tarea 
diaria. Los siguientes d atos nos in dican que lo habitual e s que en u n aula  el 





III.3.1.2.5.1.-Biblioteca de aula 
 
 
TIENEN BIBLIOTECA DE AULA SÍ NO NO CONTESTA TOTAL 
INSTITUTOS PÚBLICOS 4 36 1 41 































III.3.1.2.5.2.-Audiovisuales en el aula 
 
TIENEN AUDIOVISUALES EN EL AULA SÍ NO NO CONTESTA TOTAL 
INSTITUTOS PÚBLICOS 16 23 2 41 



























III.3.1.2.5.3.-Ordenadores en el aula 
 
TIENEN ORDENADORES EN EL AULA SÍ NO NO CONTESTA TOTAL 
INSTITUTOS PÚBLICOS 0 39 2 41 
COLEGIOS PRIVADOS 2 33 3 40 
 
INSTITUTOS PÚBLICOS 

















 Los colegios privados en los que se dedican a la docencia los profesor es 
a los que he consulta do tienen algo mejor dotadas las aulas, con libros y 
ordenadores, aunque e n un porce ntaje muy bajo. Sin em bargo, los materiales 
audiovisuales aparecen más en las aulas de los institutos.  
Después de revisar las gráficas anteriores, podemos concluir: 
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-que no se aprecian diferencias entre la dotación388 con la que cuentan los 
colegios privados y los institutos p úblicos, por  lo que pod emos afirmar que los 
hábitos pedagógicos de los docentes que trabajan en ellos son muy similares. 
-que la  sit uación más frecuente en los cent ros escolar es es que los 
ordenadores no estén disponibles y próximos a los alumnos y al profesor.   
   De aquí se desprenden dos consecuencias: 
-La primera es que los profesore s deben su perar este  obstáculo  si 
quieren desarrollar actividades en las que utilizar las nuevas tecnologías.  
-La segunda es que lo s alumnos se ven obligados a de splazarse de su  
aula hacia otra, en la que probablemente las mesas estar án colocadas de otro 
modo, y que tendrán que buscar un sitio para colocarse, lo que, como es lógico , 
es fuente de disturbios.  
 
 
III.3.1.3.- Perfil de los docentes 
 
 
III.3.1.3.1.-Años de experiencia 
 
 Después de  estudiar cómo están d otados lo s centros edu cativos en los 
que se imparten los cursos ter cero y cuarto de secu ndaria, era  necesario 
averiguar si los profesores utilizan los medios con los que cuentan. Para que los  
datos se pudieran interpretar bien, planteé preguntas relacionadas con  el estilo 
de enseñanza389, pero antes, lo primero que me p reocupó fue saber los a ños de 
experiencia que tenían en su haber los o chenta y un profesores que me 
contestaron. Los resultados se pueden contemplar en la siguiente gráfica: 
 
                                                 
388Con frecuencia, son las instalaciones deportivas las que separan los caminos de ambos tipos de 
enseñanza. C ontar co n g imnasio, bu enas pistas para practicar deportes e, incl uso, pabe llón 
polideportivo se convi erte en  una señ a de i dentidad que ha disti nguido siempre a l a e nseñanza 
privada. Las instalaciones dedicadas al deporte en los institutos públicos deben mantenerse con el 
presupuesto e conómico an ual qu e lle ga desde la  adm inistración a utonómica y co n partid as 
extraordinarias destinadas a este fin. 




ENSEÑANZA PRIVADA ENSEÑANZA PÚBLICA 
1 A 6 6 10 
7 A 12 13 2 
13 A 18 11 6 
19 A 20 7 1 
21 A 26 3 12 
27 A 32 0 7 
MÁS DE 33 0 2 
NO CONTESTA 0 1 
TOTAL 40 41 
 






























Los profeso res de la e nseñanza p rivada parecen concen trarse en u n 
franja de edad más joven, sin embargo, los que trabajan en la enseñanza 
pública se reparten más entre todas las edades. 
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III.3.1.3.2.-Utilización de los recursos que existen en el centro 
 
Cuando me interesé sobre la frecuencia con la que los profesores hací an 
uso de los recursos con los que  están d otados su s re spectivos centros de 
trabajo, me sorprendió  el númer o alto de  encuestas sin resp onder –más  
numerosas entre los d ocentes de  la enseña nza pública  que entre los de la 
privada-. Consulté si los utilizaba n poco, mucho o nada . Como ve mos en los 
siguientes gráficos, lo que más utilizan los docentes públicos es el departamento  
y la biblioteca y los profe sores de la enseñanza privada es la biblioteca de aula y 
la sala de ordenadores. 
 
UTILIZACIÓN DE LA 
DOTACIÓN DE LOS 




 8 14 3 9 34 
BIBLIOTECA 
 14 14 3 8 39 
BIBLIOTECA DE AULA 
 1 1 0 2 4 
SALA DE AUDIOVISUALES 
 8 4 10 8 30 
AUDIOVISUALES EN EL 
AULA 
 11 1 1 3 16 
SALA DE ORDENADORES 
 12 3 17 8 40 
ORDENADORES EN EL 
AULA 
 0 0 0 0 0 
ADSL 














































































UTILIZACIÓN DE LA 
DOTACIÓN DE LOS 




 0 10 0 0 10 
BIBLIOTECA 
 20 5 10 5 40 
BIBLIOTECA DE AULA 
 0 20 0 0 20 
SALA DE AUDIOVISUALES 
 20 4 6 3 33 
AUDIOVISUALES EN EL AULA 
 10 0 0 0 10 
SALA DE ORDENADORES 
 10 25 5 0 40 
ORDENADORES EN EL AULA 
 0 2 0 0 2 
ADSL 
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COLEGIOS PRIVADOS (CONTINUACIÓN) 
 























Las respue stas sorpre nden porqu e hay profesores que no utilizan los 
recursos con los que cuentan en su lugar de t rabajo. Este  era un asp ecto que  
debía investigar porque, si gran parte del colectivo docente manifestaba un cierto 
rechazo a t odo lo que fuera extraño a la tiza y a la pizarra del aula en la que 
imparte clase habitualmente, peor suerte cor rerían los materiales multimedia.  
Indagué si los prof esores tenían  el  há bito de utilizar  materiales y otras 




III.3.1.3.3.-Análisis de la práctica docente 
 





LIBROS DE TEXTO 41 40 
FOTOCOPIAS 26 21 
PERIÓDICOS 3 10 
DICCIONARIOS Y ENCICLOPEDIAS 2 3 
VÍDEOS Y  DVD 9 3 
LIBROS DE LECTURA 4 10 
APUNTES Y FICHAS 2 32 




































 Si analizam os las gráficas anter iores, veremos que e l material que 
predomina en las aulas son los libros de texto, seguidos de los apuntes y de las 
fichas en la  enseñanza  privada y de las fotocopias en la  enseñanza  pública. 
Podemos deducir que  los profesor es son  tradicionales a la hora de p rogramar 
sus clase s y que no u tilizan la tecnología – lo que menos el  orden ador-. A 
continuación, consulté a mis compañeros si ap licaban los materiales multimedia 
y  estos fueron los resultados: 
USAN MATERIALES MULTIMEDIA SÍ NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
ENSEÑANZA PÚBLICA 19 19 3 41 

















Diecisiete puntos de diferencia entre los docentes de los colegios y de los 
institutos –a favor de  e stos últimos- era un da to significat ivo en el  que vo y a 
detenerme. Es probab le que lo s profesores de los colegios se  sie ntan más 
obligados a conseguir resultados satisfactorios para el colegio y que, por ello, no 
se aventuren en la utilización de multimedia. No obstante,  comprendí que 
necesitaba averiguar si mis compañeros  poseían suficie ntes conocimientos 









DOCENTES EN LA 
ENSEÑANZA PÚBLICA 
DOCENTES EN LA 
ENSEÑANZA PRIVADA 
ESCASOS 2 1 
ELEMENTALES 12 18 
SUFICIENTES 20 20 
BUENOS 2 1 
EXCELENTES 1 0 
NO CONTESTA 4 0 
TOTAL 41 40 


























La mayoría de los profesores consultados declara que sus conocimientos 
informáticos son su ficientes o e lementales. Entre estas dos apre ciaciones 
suman el 9 4 % en la enseñanza privada y el 78% en la  pública390. Es e vidente 
que esta circunstancia me obliga ba a pregu ntar sobre los programas que 
conocen y utilizan.  
 
 





UTILIZA PROCESADOR DE TEXTO SÍ NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
ENSEÑANZA PÚBLICA 37 3 1 41 

















                                                 
390Esos 16 pu ntos de difere ncia en el porc entaje de uno y o tro colectivo p ueden responder a la 
sensible d iferencia de edad que tie nen los profesores de l a enseñanza pública frente a  los de la  
privada. Ver apartado III.3.1.3.1. 
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 Los docent es utiliza n el procesador de texto  en un alto porcentaje lo 
que significa que este ha arrincon ado a las máquinas de escribir para redactar 
exámenes, cartas a  lo s padres o  programaciones didá cticas. Tanto  los que 
trabajan en la enseñanza pública, como en la p rivada, confiesan que lo utilizan 
en un 93%.  No es este  el lugar pa ra debatir si  utilizar el p rocesador d e texto  
presupone tener amplios conocimie ntos de informática. El procesador de texto  
es una herr amienta y al recurrir a  él podemos manifestar diferentes niveles de 
dominio. Un usuario puede emplearlo solo  para escrib ir, imprimir 391 lo que  
escribe –algo que es, incluso, más sencillo que hacerlo en una máquina- y 
conservarlo –que es la utilidad más demandada por los usuarios-. Es probable 
que muchos de los que contestaron que sí utilizan los proce sadores de texto no 
sepan insertar archivos, gráficas, ta blas, etc. Después me interesé por saber si 




Utiliza SÍ NO NO CONTESTA TOTAL 
POWER  POINT 7 32 2 41 












                                                 
391Si revisamos de nuevo la gráfica y la  tabla correspondiente  a los años de experiencia de l os 
docentes, ver emos q ue no e s  d espreciable l a i dea  de que a m uchos les  a yuden s us h ijos a 
realizar tareas más complicadas. 
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UTILIZA SÍ NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
POWER  POINT 7 32 1 40 


















 Como he mos visto en los anteriores datos, otro s instrume ntos 
informáticos no han  arr aigado con  tanta fuer za entre lo s profesores como el 
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procesador de texto. Programas como Power Point  o Front Page , necesarios 
para hacer presentacio nes, para p royectarlas en una pantalla o en un a pizarra  
digital o para confeccio nar páginas web, apen as se utiliza n –y en  esto no hay 
diferencias entre los profesores que trabajan en la enseñanza pública y los que lo 
hacen en la privada-. Muchos de los materiales multimedia que se pueden utilizar 
en la prá ctica docente  se en cuentran en Inte rnet, me refiero a pág inas web, 
cuadernos    de       bitácora o  blo gs,   web Quest y progra mas  didácticos. Sin  
embargo, comprendí que muy pocos profesores eran capaces de diseñar estos 
materiales porque, para hacerlo, e s necesario  dominar las aplica ciones citadas 
anteriormente. Por ello,  insistí   en la consulta y pregunté a mis compañeros si 
eran capaces de crear páginas web.  
 
 
III.3.1.3.4.2.-Manejan programas para diseñar multimedia 
 
 
UTILIZO APLICACIONES PARA 
DISEÑAR PÁGINAS WEB SÍ NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
ENSEÑANZA PÚBLICA 3 36 2 41 























 Saber confe ccionar un a página w eb aporta muchas po sibilidades a l a 
labor docen te. Se pue de utilizar para incluir  en ella las programa ciones, la  
información sobre los exámenes, la bibliograf ía y otros datos administrativos.  
Está mu y p resente en la docencia   universitaria y deberá generalizarse en   
secundaria porque, en estos mome ntos, es una tecnología  embrionaria  ya  que 
muchos institutos públicos no tienen desarrolla da su propia  web. Sin embargo, 
los colegios privados si la han conf eccionado y la utilizan p ara hacer publicidad  
de la institu ción y como vehículo informativo para la comunidad esco lar. Esta  
ventaja que este ú ltimo tipo de  enseñanza muestra sobre  el primero se pued e 
explicar porque existe un presupu esto econó mico destin ado a mantener este 
instrumento, mientras q ue en los institutos públ icos solo existe la posib ilidad de 
que un profesor dedique unas horas semanales a su cuidado. 




UTILIZO APLICACIONES PARA 
DISEÑAR SÍ NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
BLOG, WEBQUEST 5 34 2 41 
PROGRAMAS DIDÁCTICOS 8 31 2 41 
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ENSEÑANZA  PRIVADA 
UTILIZO APLICACIONES PARA DISEÑAR SÍ NO NO CONTESTA TOTAL 
BLOG, WEBQUEST 4 35 1 40 




















El ochenta y cinco por ciento de los docentes no sabe diseñar páginas 
web, como  hemos visto, y el porcentaje se mantiene con los cuadernos de 
bitácora o blog y las we bQuest. El setenta y cua tro por ciento de los profesores 
tampoco sa be crear sus propio s programas informático s. Estos re sultados, 
aunque predecibles, son negativos porque implican que los maestros solo  
podrán ser consumidores pasivos de los instr umentos cit ados anteriormente y 
terminarán por reproducir una sit uación didáctica similar a la que exist e con los 
libros de texto, se utilizan, pero, n o se pueden adaptar a  la diversidad de los 
alumnos, y esto resta p osibilidades a los multimedia. El prof esor, para introducir  
cambios en  los libros, recurre  a  explicacion es orales q ue dicta y que los 
alumnos apuntan en su cuadern o. El  que utiliza pá ginas web, blogs o 
webQuest, si no sabe t ransformarlos, deberá explicar oralmente los cambios y 
dictarlos en forma de  apuntes. Claro que, si los alumnos están próximos a los  
ordenadores,  pueden anotar los cambios en un archivo, guardarlo en un lápiz 
de memoria y consultarlo en el ordenador de su domicilio. 
 
 
III.3.1.3.4.3.-Utilizan Internet para consultar… 
 
Planteé otra pregunta sobre cómo utilizan I nternet los prof esores y  me  
interesé po r cuatro aspectos: consultar pá ginas web, utilizar el  correo  
electrónico, participar e n chat o intervenir en f oros.  Las respuestas q ue recibí  
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también me han ayudado a saber cuáles son los conocimientos de inf ormática 
que tienen mis compañeros y a confirmar la percepción  que ellos mismos 
manifestaban sobre este asunto. 
 
UTILIZO INTERNET PARA CONSULTAR SÍ NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
BLOG, WEBQUEST 37 3 1 41 
PROGRAMAS DIDÁCTICOS 37 3 1 41 
PARTICIPAR EN CHAT 5 32 4 41 
PARTICIPAR EN FOROS 10 27 4 41 
 
ENSEÑANZA PÚBLICA 



































                                                                               
ENSEÑANZA PRIVADA 
UTILIZO HERRAMIENTAS 
INFORMÁTICAS PARA DISEÑAR SÍ NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
BLOG, WEBQUEST 36 4 0 40 
PROGRAMAS DIDÁCTICOS 35 5 0 40 
PARTICIPAR EN CHAT 17 21 2 40 
PARTICIPAR EN FOROS 15 23 2 40 
 


































Creo conveniente realizar algunas apreciacio nes despué s de ver las 
respuestas que recibí.  Tres son los instrumentos que dominan, el procesador de 
textos, la n avegación a través de p áginas web y el correo electrónico, que son  
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las herramientas bá sicas o e lementales correspondie ntes al n ivel de  
conocimientos informáticos que declaran392.  
 
 
III.3.1.4.-Opinión de los docentes sobre materiales multimedia 
 
 
El informe sobre la implantación y el uso de las TIC en los cent ros 
docentes d e educació n primaria y secundaria (curso 20 05-2006) d esarrollado 
dentro del plan AVANZA incluye un apartado sobre cuáles son, según los 
profesores,  los aspectos positivos y negativos en la incorporación de  TIC en su 
trabajo. Los datos son estos: 
 
A-Factores positivos 
-tienen grandes potencialidades educativas -84%-; 
-los alumnos están más interesados y motivados -73.60%-; 
-facilitan el aprendizaje autónomo del alumnado -65,50%-; 
-favorecen un estilo docente más flexible y personalizado -59,80%-; 
-permiten un estilo docente más  participativo -53,90%-; 
-fomentan la capacidad creativa del alumnado -50,30%-; 
-fomentan el trabajo en grupo y colaborativo -46%-; 
-fomentan el interés por las asignaturas científico-técnicas –lo apoyó un  56% de  
los profesores-, por las lingüísticas –lo creía el 44,60%- y por las humanísticas –
según el 44,30%- 
-y el rendimiento del alu mnado mejora con el uso de TIC –lo afirmó un 42,60%-.
  
En mi cuestionario también incluí preguntas sobre la valoración positiva o 
negativa que hacían lo s profesores de Lengu a sobre los materiales multimedia 
pero no pu de cuantif icar las re spuestas  p orque muchas de ellas no  estaban 
                                                 
392Deseo recordar que, en la tabla en la que figuran sus respuestas,  un 78% de los docentes de la 
enseñanza pú blica y u n 93 % de los q ue se ded ican a l a priva da dec lara pos eer co nocimientos 
elementales y suficientes de informática. 
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contestadas. Sin embargo, entre lo s que sí lo hicieron a firmaron los siguiente:  
que son motivadoras, que favorecen la autonomía, que permiten la aproximación 
al mundo real, que so n participativas, originales, dinámicas, atractivas, que 
permiten ve r imágenes, que mejoran la forma de aprender porque facilitan la 
comprensión y la atención, que son diferentes y que sirven como refuerzo. 
 
B-Factores negativos: 
-bajo nivel de formación en NTIC de los profesores -78,20%; 
-falta de tiempo para dedicar a las TIC -72,30%-; 
-carencia de personal especializado en el centro -63,90%-; 
-poca motivación del profesorado -58,90%-; 
-falta de recursos tecnológicos en el centro -57,30%-; 
-desconocimiento de la posible aplicación en su asignatura -52,60%; 
-dispersión de la información en Internet -40%-; 
-falta de recursos educativos disponibles en Internet -31,30%- 
- y perfil de los alumnos -26,90%-. 
Solo el 53 % de lo s profesores a los que consulté completaron 
correctamente esta p arte de mi cu estionario. Aunque sé que los dat os no se 
pueden generalizar, los expongo aquí porque es la opinión de los  docentes que 
imparten la asignatura de Lengua y porque se pueden co mparar con las cifra s 
del plan AVANZA citadas antes. El 5% creí a que los multimedia no eran 
eficaces, el 31% decla raba que necesitaba mucho tiempo para conocer estos 
materiales con el fin de aplicarlos en las cla ses, el  21% estaba seguro  de que  
perdería muchas horas lectivas si los utilizaba,  el porcenta je más alto,  el 36%, 
suponía que si los aplicaba podría haber disturbios en la clase, el 5% aseguraba 
que no compartía los fines didácticos para los que estaban diseña dos y, por 
último, el 2% creía que utilizarlos no mejoraría su práctica docente. 
Algunas de las consultas que aparecían en el cuestionario realizado para 
el informe Benchmarking se referían directamente a los materiales multimedia. 
Con esos d atos y con  los que yo o btuve en mi investigación he elab orado una 
tabla que sirve para desvelar algun os aspectos relacionados con la integración 
docente de estos instrumentos. Como se verá, no he pue sto los re sultados de 
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los 25 países que participaron en  el estudio,  he preferido incluir la media  
europea, la de Dinamarca, que es el país que figura en primer lugar en cuanto al 
desarrollo d ocente de las NTIC y de Finlandia, que es el país que mejores  
resultados obtuvo en el informe PISA –ver apartado III:3-. 
 
INFORME 
BENCHMARKING ESPA ÑA FINLANDIA EUROPA DINAMARCA 
MOTIVAN A LOS ALUMNOS 87,50% 76,40% 86,30% 80,40% 
NO APORTAN BENEFICIOS 53,60% 31,70% 20,70% 14,31% 
NO TIENEN SUFICIENTES 
CONOCIMIENTOS PARA 
UTILIZARLOS 49,50% 37,20% 20,70% 56,70% 
SE NECESITA MEJOR 
EQUIPAMIENTO PARA LOS 
CENTROS 60,80% 55,40% 64,18% 58,60% 
ES DIFÍCIL ENCONTRAR 
MATERIALES ADECUADOS 43,40% 47% 38,70% 38,60% 
LOS MATERIALES 









































































Se necesita mejor equipamiento
para los centros
Es difícil encontrar materiales
adecuados




Lo primero que llama la atención al repasar la tabla y los gráficos es qu e 
los porcentajes correspondientes a España no son significativamente diferentes 
a los que encontramos en el resto de Europa, en Finlandia o en Dinamarca. 
Incluso, en  la afirmación de que  los a lumnos se  motivan más empleando 
instrumentos multimedia se sitúa  por encima. Donde hay más diferencia es e n 
apartado en el que los profesor es reconocen que no tienen suf icientes 
conocimientos para emplearlos –co mparemos el 14,30% danés con el 49,50%  
español-. El informe nos coloca  en el puesto n úmero 10 de entre los 25 países 
consultados en cuanto a la integración de las TIC, pero, después de ana lizar los 
datos que obtuve en con la investigación que realicé, creo que los profesores de 
Lengua de este país están muy por debajo de ese lugar. 
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III.3.1.5. Análisis comparativo 
 
 A continuación, expongo una tabla  en la que relaciono algunos de lo s 








AVANZA ENCU ESTA 
PROPIA 
LOS ORDENADORES 
ESTÁN SITUADOS EN 
UNA SALA 
ESPECÍFICA 
96,10% 96,50% 99% 
TIENEN CONEXIÓN A 
INTERNET 
92,80% 99,10% 92,50% 
LOS ORDENADORES 
ESTÁN SITUADOS EN 
LAS AULAS 
35,90% 42% 2,50% 
USAN MATERIALES 
MULTIMEDIA 








45,20% 14,50% 12% 
DISEÑAN PÁGINAS 
WEB 
45,40% 24,20% 11% 
DISEÑAN OTRO TIPO 
DE MATERIALES 
45,40% 28,20% 15,50% 
UTILIZAN INTERNET 
PARA NAVEGAR 
88,20% 69,40% 90,50% 
 
                                                 
393Como este  informe disti ngue entre lower y upper  secund aria, he el egido l os datos  












Los ordenadores están situados
en una sala específica
Tienen conexión a Internet
Los ordenadores están situados
en las aulas
Usan materiales multimedia




Diseñan otro tipo de materiales
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Diseñan otro tipo de materiales












Los ordenadores están situados
en una sala específica
Tienen conexión a Internet
Los ordenadores están situados
en las aulas
Usan materiales multimedia




Diseñan otro tipo de materiales
Utilizan Internet para navegar
 
 
 Las opiniones que los docentes han manifestado en esos dos informes 
son parejas en dos apartados: la situación d e los orden adores en un aula  
específica y la conexión a Internet. Sin embargo, hay notables diferencias en los 
otros siete lo que me sirve para hacer las siguientes puntualizaciones: 
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-el porcenta je de 2,5 que arroja mi cuestionar io comparado con el 35,90 de  
Benchmarking y el 42 de AVANZ A en el apartado “los ordenadores están 
situados en las aulas” tiene una explicación en el hecho de que los profesores 
que respon dieron a mi pregunta solo impartía n clase  de  Lengua ca stellana y 
Literatura – algo que se hace casi siempre e n aulas pr ovistas solo  de lo s 
instrumentos tradicionales como la pizarra, los pupitres o las tizas-. En las otras 
investigaciones contestaron profesores de todas las especialidades por lo que es 
frecuente q ue muchos enseñen sus asign aturas en a ulas espe cíficas de  
Informática o de Tecnología, dotadas siempre de ordenadores; 
 
-para explicar las divergencias que  existen en los resultad os obtenido s en los 
apartados “usan  proc esadores de textos” y “usan materiales multimedia”,  
vuelvo a recurrir al hecho de que sean profesores de Lengua  los que  
respondieron en mi estudio. Esto significa que para ellos prevalece el texto sobre 
la imagen y el sonido presentados conjuntamente; 
 
-en las tres cuestiones relacionad as con la creación de materiales, bien sean  
presentaciones, páginas w eb u otros programas didácticos , las diferencias  
de porcent ajes son significativas y se explican porque los p rofesores 
consultados en las dos primeras investiga ciones pert enecían a distintas 
materias, mientras que  aquellos a  los que co nsulté yo, solo daban clase de 
Lengua y Literatura; 
 
-también pa recen más aficionados a la utilización de Internet para consultar 
páginas we b los profe sores de L engua dent ro de todo  el cole ctivo de los 
docentes. 
  
Al margen de esta tabla, he dejado dos cuestio nes que yo sí consulté en 
mi cuestionario, pero que alguno de  los otros informes no contemplaron, el nivel 
de conocimientos infor máticos que declaraban los docent es y la utilización que 
hacían de Internet. Quiero, no obstante, detenerme  en ellas porque la  
comparación de los dat os que yo obtuve y los que arrojan el informe del plan 
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AVANZA y del Benchmarking me servir án para dar fiabilidad a las cif ras que 
obtuve gracias a mi indagación. E n AVANZA, el 58,40% de los docentes de 
primaria y de secunda ria manifest aba alcanza r el nivel d e usuario cuando se  
referían a sus conocimientos sobre  informática.  Este dato está muy próximo al  
59% que obtuve con mi cuestion ario. En el Benchmarking, el 71,8 0% de los 
profesores declaró que utilizaba la red para establecer comunicaciones a través 
del correo electrónico, del chat o de los foros. A mis preguntas respondieron que 
un 89% recurría al  e-mail, un 27,50%,  al chat y un 31%,  a  los foros.  
A través del contraste d e las cifra s, podemos dibujar el per fil tipo de lo s 
profesores de Lengua castellana y  Literatura: utilizamos e l ordenador en una  
sala espe cífica, podemos conectar nos a Inter net a través de Banda  Ancha o  
ADSL y lo hacemos para consultar páginas web o para comunicarnos. Tenemos 
conocimientos básicos de informática por lo que podemos utilizar procesadores 
de texto, pero no lo solemos hacer para realizar presenta ciones o pa ra crear  
nuestras propias aplicaciones. 
 
 
III.3.1.6.- A modo de conclusión 
 
 
 Es necesario fomentar estudios que demuestren la acción beneficiosa  de 
los  materiales multimedia en el apr endizaje, así como propulsar la cre ación de 
los mismos y su difu sión porque la comunida d esco lar p arece al margen de 
estos instrumentos. La inversión que las administraciones r ealizan para facilitar 
el desarrollo de las Tecnologías de  la Información y de la Comunicación en los 
centros de enseñanza sigue siendo insuficiente. Quiero mencionar un  ejemplo, 
el programa “Internet en la Escuela”, que pretendía incor porar más de 200.000  
ordenadores a los colegios y que el cien por cien de los centro s pudiera  
conectarse a Internet a  través de Banda Ancha, finalizó e n 2005 sin conseguir 
sus objetiv os. Esto lo demuestran los dat os ofrecido s por el  informe  
Bebchmarking de la  Unión Europe a 2006, seg ún el cual solo el 94,7% de lo s 
centros españoles -96% de Enseñanza Secundaria- tenía acceso a Internet.  
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 Creo que i mpartir la a signatura d e Lengua castellana y Literatura nos 
ayuda a familiarizarno s solo con aquellas aplicaciones que están más próximas 
al lenguaje  escrito y a nuestra for mación, motivo por el cual esta  e s la ún ica 
tecnología que integramos en la ma teria. Parece que los conocimientos de los 
que partimos son en su ma yoría autodidactas y escasos. A unque este no es el 
espacio ad ecuado para establecer una comparación entre el nivel d e 
conocimientos informáticos que  po seen los pr ofesores y el del re sto de los 
licenciados universitarios, que trab ajan en otr os sectore s profesionales; si lo 
hiciéramos, sospecho q ue no saldrí amos mu y bien parados. No obstante, me  
parece oportuno reflexionar sobre cómo ha conseguido el colectivo docente esos 
conocimientos elementales y suficientes. Desde 1987 hasta la actualidad, puedo 
dar fe en pr imera persona de las o portunidades que hemos tenido d e aprender 
informática. El único proyecto que ha implantado la administración para  
presentar la utilidad de los PC a los profesores fue  ATENEA394. Después de él, 
solo la voluntad, la curiosidad  y la necesidad están detrás de los conocimientos 
que han adquirido los docentes. E l gobierno a utonómico en la Comu nidad de 
Madrid, no ha desarrollado ningún proyecto  que implique el acercamiento del 
ordenador al proceso de enseñanza-aprendizaje y en esto, para no contradecir a 
la costumbre, los individuos, como siempre,  se ha n adelantado a las 
autoridades y han emp leado su t iempo y su dinero para f ormarse395. En este 
aspecto, la ceguera de la administración, cent ral y autonómica, ha provocado 
algunas contradicciones. Cito tre s. La primera, los pro gramas de tercero y 
                                                 
394El pro yecto ATENEA, al que he h echo refere ncia en vari as oc asiones, se i mplantó 
paulatinamente en los centros a finales de los años ochenta y primeros noventa. Pretendía mejorar 
las actividades del au la a tra vés del us o de  los ordenadores lo qu e sign ificó que  la  pl ataforma 
desde la que se podía iniciar la integración de las TIC estaba creada. No obstante, había aspectos 
que debían m ejorarse com o  la generalización d el us o de  ordenadores a to da la plantilla de 
trabajadores del c entro, l a m ejora d e l a c alidad d e l os m ateriales y la extensión del proyecto a  
todos l os insti tutos y c olegios de S ecundaria. Esto se puso en marc ha a la vez que  las 
Comunidades Autónom as as umían  las c ompetencias educativas, lo  que ha pr ovocado un  
desarrollo desigual. 
395La C omunidad de Ma drid implantó e n la primavera de 2007 u n pr ograma inform ático para la 
gestión de Ce ntros, el SICE. Sirve para tareas burocráticas como co municación de  faltas d e 
asistencia o  de ca lificaciones. La f ormación que han recibido los profesores para realizar estas 
tareas es de c uatro horas y los medios con los q ue la administración ha dotado los colegios  so n 
cuatro or denadores c onectados a  Intern et. Cuan do t odos los  col egios e i nstitutos utilizan el 
programa e n determinadas f echas del c urso, por ejemplo, en l as  ev aluaciones, el s istema se 
estropea o pierde velocidad. 
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cuarto de secundaria de Lengua castellana y Literatura incluyen tema s sobre la 
utilización d e Internet y del ordenador para investigar y realizar trab ajos, pero 
quienes de ben explica rlos no ha n sido n unca formados oficialmente. La  
segunda, e ntre el conjunto de te mas que d ebe prepar ar un licen ciado que 
desee acceder al cuerp o de profesores de Enseñanza Secundaria en la citada  
asignatura, no apare ce ninguno  que esté relacionad o con las nuevas  
tecnologías. Tercera, los profesores está n obligado s a presentar sus 
programaciones procesadas en un ordenador, comunicar las faltas de a sistencia 
y las calificaciones a través de Internet, lo que significa qu e administrativamente 
si utiliza n las TIC. Pa rece que la administración debe reorientar su política  
teniendo más en cuent a las investigaciones qu e sobre est e tema se realizan, 
algo que también deberían hacer las comunidades autónomas.  
 Debo detenerme en es to último. L a constitución de 1978 reconoce la 
existencia de otras lenguas que, jun to al castellano,  son oficiale s: el ca talán, el 
valenciano, el gallego  y el vasco y esto ha provocado que existan cuatro  
comunidades  bilingüe s que deben dedicar  esfuerzos eco nómicos y humanos 
para evitar la diglosia y fomentar la coexistencia  en igualdad de dos lenguas. En 
esta tarea, han ejercid o una importante influe ncia las nu evas tecnologías que 
han allanad o caminos y abierto n umerosas puertas porque los multimedia se 
han desarro llado extraordinariamente en la enseñanza de lenguas que  no son 
las maternas –sobre to do, el  ing lés- y las comunidades bilingüe s l os han  
utilizado para fomentar el conocimiento de su propio idioma. Es verdad que esto 
afecta poco a las clases de Lengua castellana  y Literatura, pero es indiscutib le 
que un centro escolar que cuenta con ordenadores para u n fin, puede utilizarlos 
también, aunque sea durante men os horas, para otro. Es también un hecho que 
los alumnos que se familiarizan con el uso del ordenador para un as tareas 
pueden ta mbién utilizarlo para otras y lo  mismo podemos decir de lo s 
profesores.   
 La asunció n de las competencias  por parte de las comunidades 
autónomas ha dado lugar a un des arrollo desigual en la integración de las TIC 
porque hay una falta de coordinación entre las administraciones que deben velar 
por su generalización y porque  algunas de  las autono mías han destinado 
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cantidades económicas mayores a  este fin. Destaco aquí  unos datos que me  
servirán de demostración de lo q ue acabo d e afirmar y de antemano pido 
disculpas por la antigüedad de alguno de los mismos,  no están aquí por 
actuales sin o por la  evidencia de  la situa ción que denuncian. Area y  Correa 
(1992)396 realizaron en 1992 un estudio en  Canaria s y comprobaron, que solo el 
5% de los profesores que impartían clase e n la enseñanza obliga toria, los 
usaba. Lo mismo hizo Castaño (1994) 397 dos años después en el  País Vasco 
para descu brir que sol o el 53,6% de los profe sores  ut ilizaba el orde nador y,  
además,  lo  hacía de forma esporádica. Ballesta y Guardiola (2001) 398 dirigieron 
la misma investigación en Murcia, ya en el añ o 2001, y mostraron que solo e l 
13,5% de los docentes utilizaban las TIC. En Andalucía, un estudio –Cabero, 
Cebrián y Duarte (2000)399- demostró que el 85,25 de los profesores conf esaba 
falta de formación en las tecnologías. 
 












                                                 
396Area, M. y Correa, A. D. (1992): “La investigación sobre el conocimiento y actitudes del 
profesorado hacia los medios. Una aproximación al uso de medios en la planificación 
y desarrollo de la enseñanza”, en Qurriculum. Nº  4. Págs. 79-100. 
397Castaño, C. (1994): “Análisis y evaluación de las actitudes de los profesores hacia los 
medios de enseñanza”, en Revista Pixel-Bit. Revista de medios. Nº 1. 
398Ballesta, J. y Guardiola, P. (2001): “El profesorado ante las nuevas tecnologías y los medios de 
comunicación, en Enseñanza. Anuario interuniversitario de didáctica. Nº  19. Págs. 211-238. 
399Cabero, J., Cebrián de la Serna, M. y Duarte, A. (2000): Y continuamos avanzando. Las nuevas 
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IV-CUATRO EXPERIENCIAS  
CON MATERIALES     MULTIMEDIA 
  
 
A lo largo de dos cursos, realicé las cuatro experiencias con materiales 
multimedia que voy a e valuar en e ste apartado. He seguido modelo de Daniel 
Stufflebeam y Anthony Shinkfield que me ofrecía  “eval uaciones q ue fueran  
capaces de  ayudar a administrar y perfeccionar los p rogramas”400 y que 
superaran la mera refl exión sobre si  había o no alcanzado los objetivos 
propuestos. Quería analizar el impacto de la ap licación de las TIC en mis cla ses 
y necesitaba un métod o que me  permitiera descubrir po sibles camb ios para  
ejecutar a cciones de perfeccionamiento en el futuro.  El citad o modelo, que  
defiende tres principio s de evaluac ión -que se pueda utilizar como g uía  que 
permita tomar decisi ones, que  proporcio ne datos y facilite  posturas 
responsables, y que favorezca la comprensión de los fenómenos implicados-, se 
conoce como CIPP, al que he hech o referencia en el apart ado II.2.2.2.1 de esta 
tesis,  me pareció el más adecuado. He reflexionado sobre los siguientes 
aspectos: 
 
-El contexto que rod eaba a los alumnos. Analicé el ámbito familiar -me 
interesaba no solo la edad de los progenito res, su nivel de estud ios o su  
actividad la boral, también los ingresos que re cibían las fa milias, su  f orma de  
ocupar el o cio, el tipo d e vivienda e n el que viví an y si los hijos tenían un lugar 
específico en el que estudiar-. También indagu é  sobre si los alumnos tenían 
ordenador, con o sin conexión a Internet y cómo y cuando lo utilizaban. 
                                                 
400Stufflebeam, D. y Shinkfield, A. (1987): Ob. Cit. Pág. 179. 
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-La descripción del centr o en el que iba a realizar la experiencia: análisis de los 
recursos TI C con los que podía contar -n úmero de equipos, an tigüedad, 
ocupación y conservación-.  
-Los procesos desencadenados en el aula: las modificaciones que debía realizar 
en los progr amas y sus consecuen cias, la met odología qu e iba a aplicar y s u 
incidencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
-Los logros conseguidos con las ex periencias y su impacto entre los alumnos –





































IV.1.-ANÁLISIS DEL CONTEXTO 
 
Situado al Este de Ma drid, en el denominado corredor del Henares, el 
instituto “Lu is García Berlanga” de Coslada, se inauguró e n 1993. El centro se 
estrenó como el único en el que se ofrecía  Enseñanza Secundaria en la ciudad 
y compitió con otros si ete centros de Bachillerato Unificado Polivalente y de  
Formación Profesional.  Sus primeros años fue ron difíciles,  porque la sociedad 
desconfiaba del nuevo sistema educativo y las familias, acostumbradas al que  
estaba vigente desde 1975, elegían otros colegios para escolarizar a sus hijos. A 
estas desve ntajas hubo  que añadir  otra más, el edificio q ue lo alber gaba no  
estaba construido con las exigencias pedagógicas que imponía la nueva Ley de 
educación y hubo que adaptarlo para impartir determinadas asignatu ras. Los 
docentes q ue llegaron  al centro  procedían  del recién  creado cuerpo d e 
profesores de Enseñanza Secundaria –en el que se unificaron los agr egados de 
Bachillerato y los nume rarios de F ormación Profesional-  y habían desarrollado  
sus estudios de licenciatura tras el fin de la dictadura. Su experiencia docente, 
que estaba comprendida entre los pocos meses  y más de un lustro, les ayudó a 
adaptarse a la generalización de la escolarid ad hasta los diecisé is años y a  
poner en práctica la enseñanza comprensiva.   
 Instalaciones inadecua das, esca sos alumnos y desco nfianza en  el 
sistema su pusieron serios incon venientes para los profesores que se 
enfrentaron a la apertura del prime r curso. Sin embargo; en dos  añ os, estas 
dificultades empezaron  a superarse y el instituto comenzó a ser uno de los más 
solicitados de la localidad -hasta el punto de que enseguida la demanda de  
plazas superó a la ofert a-. Dos razones estaba n detrás de este hecho. Una d e 
ellas fue q ue cambió el paisaje  urbano que rodeaba al centro p orque se 
construyeron edificios de viviendas en lo s terrenos baldíos qu e estaban 
alrededor y  se empe zaron a po blar con fa milias que ya vivían e n antiguos 
barrios de Coslada y con madrileños que huían de pocos metros cuadrados 
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construidos a un precio muy alto. Al mismo tiempo, el  gobierno municipal apostó 
por hacer q ue sus habitantes confiaran en la enseñanza pública y en  el nuevo  
sistema educativo con medidas que ayudaron a aumentar  la matrícula.   
 Actualmente, el centro escolariza a más de setecientos alumnos que son 
atendidos p or sesenta y cinco profesores. Se trata de un centro educativo de  
tamaño me dio sit uado en una ciud ad de más de ochenta  mil habitan tes muy 






 El programa para la evaluación internacional de los alumnos de la OCDE, 
más conocido por sus siglas PISA 401, constata que el rendimiento escolar  de los 
adolescentes está relacionado de manera muy directa con el estatus económico 
y cultural de las familias.  PISA ha concretado un índice que mide ese estatus, lo  
ha denominado ESEC402 y lo calcula atendiendo a tres componentes: 
 
-el nivel más alto de educación o formación alcanzado por los padres; 
-el prestigio de la profesión de estos últimos; 
-y el nivel de recursos domésticos. Para cuantificarlo se  tiene en cuent a, entre 
otros aspectos, si en los hogares hay libros para consultar y para leer, si dedican 
un lugar específico para estudiar y si  hay conexión a Internet403. 
  
Quise detenerme en el análisis socioeconómico y cultural de los alumnos 
con los que  iba a experimentar las nuevas tecnologías  y me encontré con qu e 
desde hací a varios cur sos, el equ ipo docente  del inst ituto se preocupaba por 
analizar las circunstancias en las q ue vivían n uestros estudiantes y lo hacía a 
                                                 
401Inf. Cit.  
402 ESEC: Estatus Socioeconómico y Estatus Cultural. Ver pág. 51  y siguientes del informe. Inf. 
Cit. 
403Esta es una prueba más que demuestra que las nuevas tecnologías son fuente de 
discriminación social. 
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través de un cuestionario que debían completar las familias. Utilicé los datos que 
habían obtenido y que paso a comentar aquí. 
 Tuve la oportunidad de reflexionar sobre  406 404 encuestas de  padres y  
madres de alumnos ma triculados en tercero y cuarto de Educación S ecundaria 
en el IES. Los datos procedían de los cursos 2005/2006405 y 2006/2007406. En 18 
casos, no constaban los datos del padre, lo que hace suponer que se t rataba de 
familias monoparentales o en las que, por cual quier causa, el padre no vivía e n 
la casa del alumno. En el caso  de las madres, hubo 4 que no contestaron a las 
preguntas sobre la edad o el nivel de estudios, lo que hace suponer que también 
se trataba de familias monoparentales o en las que, por cualquier causa, la  







EDAD PADRES MADRES 
ENTRE 31 Y 40 143 168 
ENTRE 41 Y 50 35 34 
MÁS DE 50 18 8 
TOTAL 196 210 
 
 
143 de lo s 196 padres consult ados tenían en tre 41 y 50  años. En el 
tramo de edad 31-40, se situaban 3 5 padres y  en el tramo mayor de 5 0, 18. De 
las 210 madres que contestaron, 168 tenían entre 41 y 50 a ños, 34 tenían entre 
31 a 40 años, 8 tenían más de 50. Veámoslo en la  siguiente tabla: 
                                                 
404100 p ertenecían a padr es de  alumnos matr iculados e n tercer curso y l os 114 restante s a los 
padres de alumnos de cuarto.  
405De este curso son los datos pertenecientes a los alumnos de cuarto de ESO. 






Entre 31 y 40








Entre 31 y 40





IV.1.1.2.-Nivel de estudios  
 
 
NIVEL DE ESTUDIOS PADRES MADRES 
PRIMARIOS 131 116 
SECUNDARIOS 39 59 
UNIVERSITARIOS 26 27 
OTROS ESTUDIOS 0 8 
TOTAL 196 210 
 
La mayor parte de lo s padres que  contestaro n a la  encu esta poseía n 
estudios primarios, 131. Treinta y nue ve ac abaron estudios secu ndarios y 











Comparé los datos de las madres 407 con los que ofrecía el informe PISA 
2006. En el instituto, un 83% poseía estudios secundarios –un 55% sin terminar 
y un 28% concluidos-, mientras que en España estas representaban solo el 50% 
-8% con primarios sin finalizar y 42% con primarios y secundarios terminados-.  
Sin embargo, el porcentaje de madres con estu dios universitarios, un 1 3% en el 
instituto, era más bajo q ue el medio para todo el territorio n acional, un 24%. Lo 












 Para el conjunto de las familias, el  porcentaje de padres y madres con 
estudios universitarios e n el institut o es menor que el que anuncia el Informe 
PISA 2006 para  el ámbito naciona l -el 26%, mientras que el del centro está diez 
puntos por debajo-. Sin  embargo, si nos fijam os en los q ue tienen e studios 
secundarios,  en España representan el 36% -16% con estudios de se cundaria 
sin terminar y el 20% con ella concluida-, y en  el Instituto completan un 85% -de 
los que el 61% no ha t erminado la secundaria  y el 24% sí-. El citado  informe  
insiste en q ue el nivel de formación de los pa dres es uno de los factores que  
                                                 
407El nive l de estudios mat erno es, seg ún e l informe PIS A 200 6, el q ue más con diciona l os 
resultados obtenidos por los alumnos de 15 años. Ver p. 61 del informe. 
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más influyen en el pro ceso de aprendizaje de los alumnos. Aplicada esta idea al 
contexto en el que rea licé las experiencias con  multimedia, se deberá concluir 
que los alu mnos parten de condiciones más favorables que muchos de sus 
contemporáneos.    
  
 
IV.1.1.3.-Tipo de trabajo 
 
 
 En este apartado, no me atre ví a establecer una relación entre los datos 
ofrecidos p or PISA 20 06 y los o btenidos en  mi centro ya que los primeros  
dividían las profesione s familiares en dos cat egorías. La  primera, denominada 
de cuello azul -integrada por trabajadores de baja cualificación-, y la segunda, de 
cuello blanco –compuesta por los d e cualificación alta-. Mientras que, como se 
puede ver en la siguiente tabla, en el instituto se utilizaron 6 categorías. 
 
ACTIVIDAD LABORAL PADRES MADRES 
CONSTRUCCIÓN E 
INDUSTRIA 59 0 
ADMINISTRACIÓN Y 
SERVICIOS 48 71 
EMPRESARIOS CON MÁS DE 
DIEZ EMPLEADOS 25 13 
EMPRESARIOS CON MENOS 
DE DIEZ EMPLEADOS 39 21 
SIN CUALIFICAR 6 13 
NO CLASIFICABLES 19 55 
NO CONTESTAN 0 37 
 
Todos los padres tenían trabajo en el mo mento en el que respondieron  a 
la encuest a. Dentro de las categorías pr ofesionales, predominaban los 
trabajadores cualificados en la construcción y en la industria. Les seguían, a muy 
corta distancia, los pequeños empresarios con menos de diez asa lariados y el 
personal ad ministrativo y de servicios. En cuar to y quinto lugar, figura ban los 
empresarios con más de diez asala riados y solo hay seis que se inclu ían entre 
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los operario s sin cualificar. Diecinu eve manife staban que  se encontr aban en  
situaciones no clasificables. Las m adres trabajaban en un porcentaje más bajo. 
Hubo 37 que no contestaron a la encuesta, 55  se incluían  entre las e mpleadas 
no clasificables y 13 entre las empleadas sin cualificación. Por último, no había  
ninguna qu e trabajara en la const rucción ni en la industria. Los po rcentajes 




























ADMINISTRACIÓN Y  SERVICIOS
EMPRESARIOS MÁS DE DIEZ
EMPLEADOS









IV.1.1.3.1.-Datos comparativos entre padres y madres 
 
 De estos da tos podemos deducir  las siguientes conclusiones. En primer 
lugar, puede suponerse que una minoría de las familias es monoparental, dentro 
de ellas había más fa milias en las que el padre no vivía en el domicilio. 
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Debemos tener en cuenta que el porcentaje de alumnos que pertenecen a este 
tipo de familias podía ser mayor ya que muchos completan los datos de l padre y 
de la madre, aunque no compartan el hogar . Los tramos de edad donde se  
situaban las madres y los padres no difieren en exceso, pero se constata que la 
edad media de los p adres es ligeramente superior. E xiste una diferencia 
significativa entre las madres que poseían estu dios secundarios o universitarios. 
Sin embargo, en clara contradicción  con los porcentajes expresados en el punto 
anterior, todos los padr es trabajaban, mientras que probablemente, 55 madre s 
no lo hacían, bien por hallarse temporalmente en paro o por otras circunstancias. 
Se puede deducir, por tanto, que la  inserción en el mercado laboral estaba más 
relacionada con el sexo que con el nivel de estudios.  Más llamativas resultan las 
diferencias relacionadas con  la categoría prof esional. Pese a que  el nivel de  
estudios de  las madres era mayor, había más trabajadora s sin  cua lificar o en  
situaciones no cla sificables. F ueron más numerosos los padre s que se  
declaraban empresarios que las madres. Por todo ello, se puede concluir que los 
varones, aun con un nivel de estudios menor, poseían empleos mejor retribuidos 








 Los datos que analizo  a continu ación proced en de 214  familias. E s 
significativa la información que arrojan sobre el número de personas que convive 
en el domicilio, lo s ingresos que p erciben anualmente, el tipo de vivienda que 






IV.1.1.4.1.-Número de personas que integran la unidad familiar 
 
 
FAMILIAS DE  
6 MIEMBROS 120 
5 MIEMBROS 36 
4 MIEMBROS 32 
3 MIEMBROS 13 
2 MIEMBROS 13 
 
120 familias  estaban integradas por cuatro mie mbros, en c asi todos lo s 
casos el p adre, la ma dre y dos hijos. A distancia –solo 36-, aparecían las 
formadas por cinco mi embros, el matrimonio y tres hijos.  32 familias estaban 
formadas por tres miembros y las menos numerosas eran las que tenían seis  













IV.1.1.4.2.-Ingresos que  perciben las familias 
 
INGRESOS FAMILIARES  
MÁS DE 50.000 6 
ENTRE 25.000 Y 50.000 52 
ENTRE 10.000 Y 25.000 103 
MENOS DE 10.000 34 
NO CONTESTA 19 
 292
 
Los ingresos anuales brutos de la unidad familiar   fluctuaban en un 48  %  
de los casos entre  lo s die z mil y los veinticinco mil euros. La mitad (24%) 
confesaba unos ingresos mayores , entre veinticinco mil y cincuenta mil euros. 
Sólo el 16% de las  fami lias se situaban en el tramo de menos de diez mil euros 
anuales, mientras que el 3% lo hacían en el de más de cincuenta mil euros. No 
obstante, re sulta sign ificativo, el n úmero de familias que  no contest ó a esta 
pregunta, el 9%. Aunqu e la recog ida de datos f ue, lógicamente, anónima, y as í 
se explicó por escrito,  no resulta aventurado  suponer que, en ciertos casos,  
quizá porq ue su nivel real de ingresos no  coincidía con los de clarados 
oficialmente o por otra s causas difíciles de d eterminar, esta pregunta generó 
cierta desconfianza en algunos de los encuest ados, que sí respondieron a las 








Entre 25.000 y 50.000





IV.1.1.4.3.-Tipo de vivienda 
 
 
TIPO DE VIVIENDA  
PROPIA 193 
ALQUILADA 8 





Como se puede observar, la mayoría de las familias habitaba en  
viviendas propias y son porcentajes mínimos lo s que representan a la s que no 






















NO CONTESTA 13 
 
 
 La gran mayoría de los alumnos tenía un lu gar específ ico en el q ue 
estudiar. No  obstante, 13 familias no contesta ron a esta pregunta lo  que no s 
lleva a sup oner que esos alumnos podían no contar con un cuarto  en el que  










IV. 1.1.4.5.-Actividades de ocio 
 
 
DEDICACIÓN DURANTE EL OCIO  
LECTURA DE LIBROS 140 
LECTURA DE PRENSA Y REVISTAS 160 
PRÁCTICA DEPORTIVA 85 
IR AL CINE, AL TEATRO... 78 
NAVEGAR POR INTERNET 61 
ACTIVIDADES EN EL MEDIO NATURAL 62 
ACTIVIDADES CULTURALES 23 
COLABORACIÓN EN ONGS 11 
NO CONTESTAN 2 
 
Entre las actividades d e ocio que realizaban con ma yor frecuencia la s 
familias, sin  especifi car los miembros que lo hacen, figura  en primer lugar la 
lectura de libros –un 22 %- y despu és, de un  modo casi eq uilibrado, lectura de 
prensa y revistas (25%) y la  práctica deportiva (14%). El 13% confesab a que en 
su ocio va al cine o al teatro, diez puntos por debajo estaba la navegación por  
Internet (10%). Muy próximo a  este porcentaje esta ban las a ctividades 
practicadas en la naturaleza -10 %-. En los últimos puestos apa recía la  
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preferencia por realizar actividades culturales -4%- y la colaboración con ONGs -
2%-. Solo dos familias declinaron r esponder. Es necesario tener en cuenta que  
las familias podían marcar tres de  las activid ades que p racticaban con más  
frecuencia. 
 










  IV.1.1.4.6.-Conclusiones finales 
 
 
La familia t ipo de lo s a lumnos  est aba formada por cuatr o miembros, 
habitaba en un vivienda  propia,  ingresaba entre diez mil y veinticinco mil euros 
anuales bru tos y dedicaba su ocio , principalmente, a la lectura de libros, a la 
lectura de prensa y revistas y a la práctica  deportiva. Los padres poseían  
estudios primarios, aunque la formación de la  madre, ge neralmente, era algo 
mayor que la del padre . No obstan te, el padre  tenía  trab ajo mientras que la  
madre podía trabajar o no. El padre era un trab ajador cualificado en la industria  
o un pequeño empresario con men os de diez asalariados a su cargo, mientras 
que la ma dre, en el caso de que trabajase, solía desempeñar un puesto 
administrativo o estaba empleada en el sector servicios. 
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De los resultados ta mbién podemos deducir que existe un claro 
predominio de familias en las que conviví an los dos progenitores con el alumno 
y, dado que casi la totalidad poseía  ingresos re gulares y u na vivienda propia, 
podemos determinar que eran aislados los alumnos que pertenecían a un medio 
de exclusión social. El nivel cultural era bajo o  medio, así como los ing resos de 
la unidad familiar, pero las preferen cias de oci o indicaban  una mu y e xtendida 
preocupación por la for mación cultural, lo que debe interpretarse también como 































 El tercer elemento que debía in vestigar lo  integraban  los alumn os. 
Planteé una encuesta ambiciosa en la que recababa su opinión sobre el proceso 
de enseña nza-aprendizaje. El cuestionario  lo pasé  durante dos años 
consecutivos, a tercer curso de ESO durante  2006/7 y a  cuarto curso de ESO 
durante el curso anterior, 2005/6. Para poder realizar una apreciación adecuada 
de las respuestas que recibí, es necesario saber cómo eran los grupos a los que 
consulté.  
Los alumnos de tercero  que participaron  en el proceso estab an 
escolarizados en cuatro grupos heterogéneos, esto quiere decir que cada uno de 
ellos tenía  un número equilibrad o de diversidad –alu mnos emigrantes, de  
compensatoria y repetidores-. En los institu tos, es frecuente que los gr upos de 
alumnos se organicen atendiendo a la  optativa que eligen los estudiantes; en el 
mío había cuatro: Segundo Idioma: Francés, Cu ltura clásica, Taller de Artesanía 
y Expresión Corporal. L o habitual es que los estudiantes más brillantes, los que 
obtienen mejores result ados, cursen Francés y los que tie nen más dificultades , 
los que repiten curso o los que pert enecen a colectivos sociales desfavorecidos, 
se matricule n en Expre sión Corporal. Esta situ ación se co rrigió en el instituto 
hace ya dos cursos gracias a la disposición de las asig naturas optativas en una  
misma franja horaria y nos permitió hacer grupos equilibrados de estudiantes. La 

























3ºA 10 15 1 0 26 
3ºB 11 7 1 0 19 
3ºC 11 6 1 0 18 
3ºD 12 6 3 1 22 
3ºDIVERS. 0 4 7 4 15 
TOTAL ALUMNOS 44 38 13 5 100 
 











  Los alumnos de 4º de ESO que completaron la encuesta estaban 
matriculados en cuatro grupos desiguales, por que en este  curso lo s estudianes 
elegían dos de entre cinco asignat uras, que se denominan “troncales”. Estas 
son: Biología y Geología, Física y Química, Educación Plástica y Visual, Música 
y Tecnología. Los alumnos que desean estudiar bachillerato suelen decidirse por 
cursar las dos primeras, independientemente del bachillerato que elijan después. 
Así, los grupos en los que los alumnos las estu dian obtienen mejores resultados 
académicos que lo s otr os. La  elección se amplia co n la  posibilidad de cursar  
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dos tipos de matemáticas, A o B -esta última, con contenidos orientados hacia el 
bachillerato-. Esto significa que el gr upo que elige Biología y Geología,  Física y 
Química y Matemáticas B suele obtener las mejores notas. Cerca de él, pero con 
resultados peores, apa rece el gru po en el qu e, en lugar  de Física y Química, 
tiene como troncal, Tecnología o Educación Plástica. En mi centro, es habitua l 
que estos dos grupos sean el A y el B.  Los grupos C y D,  que suelen obtener 
peores resultados al fin al del curso , acumulan a los alumnos repetidor es, a los 
que desean  abandonar sus estud ios y a los que se de ciden por continuar 
estudiando Formación Profesional.  Los cuatro  grupos de  este nivel  no son  
homogéneos tampoco en cuanto a  la edad,  como se pued e ver en la siguiente 
tabla:  
 
EDAD 15  AÑOS 16  AÑOS 17  AÑOS 18  AÑOS 
TOTAL  POR 
CURSO 
4ºA 12 18 0 0 30 
4ºB 10 15 2 1 28 
4ºC 5 10 5 1 21 
4ºD 3 7 8 2 20 
4ºDIVERSIF. 0 0 8 7 15 
TOTAL  30 50 23 11 114 
 












 Si observamos las do s tablas y las dos gráf icas y contr astamos su s 
datos, veremos que 408 en tres de los grupos de 3º, los alumnos repetidores 
representan el 3,5% y en los de cuarto, el 19%. En total, los alumnos repetidores 
en tercero representan poco más del 7%, mientras que en cuarto, la situación es 
diferente. En  4º A no h abía repetidores, en 4ºB, había repetido casi el  12%, en 
4ºC más del 25% y en 4 ºD el 50%. Estos datos deberán tenerse en cuenta para 








Planteé otro grupo de p reguntas dirigido a conocer cuál era el uso que 
hacían de los ordenadores. Lo primero que consulté fu e  si tenían o no  




 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 0 1 1 
TIENE ORDENADOR 99 111 210 
NO TIENE ORDENADOR 1 2 3 
TOTAL ALUMNOS 100 114 214 
 
                                                 
408Los alumnos matriculados en los grupos de diversificación cursan un programa específico y 



























IV.1.2.2.1.- ¿Comparten el or denador con algún miembro de s u 
familia? 
 
 El 99 % d e los alumnos tiene ordenador en su domicilio, pero ¿ lo 
comparten con algún miembro de su familia? Esta fue la segunda pregunta y 
en esta tabla están reflejadas sus respuestas: 
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 3º 4º. TOTAL 
NO CONTESTA 0 1 1 
COMPARTE 84 86 170 
NO COMPARTE 16 27 43 



























         Los alumnos, que  comparten el ordenador con alguien de su familia en un  
79% -en tercero el 84% y en cuarto el 75%, respectivamente-, no tienen siempre 




IV.1.2.2.2.- ¿Tienen conexión a Internet? 
 
 
  Para saber el grado de  introducció n de las n uevas tecnologías en lo s 
hogares de los estudiantes, necesitaba saber si tenían conexión a Internet. Las 
respuestas fueron las siguientes: 
 
 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 0 1 1 
TIENE CONEXIÓN 99 113 212 
NO TIENE CONEXIÓN 1 0 1 





























El 100% de  los a lumnos tiene conexión a Inte rnet –solo u n alumno de 
tercero manifiesta que  no tiene y otro alu mno, matri culado en cuarto, no 
contesta-. La presencia de este nuevo element o tecnológico en los ho gares de 




IV.1.2.2.3.- ¿Tienen Banda Ancha o línea ADSL? 
 
Esta fue la siguiente pregunta que planteé. 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 8 8 16 
TIENE  75 74 149 
NO TIENE  17 32 49 



























Sabemos q ue esta herramienta puede ayudar en el aprendizaje de los 
adolescentes, pero ta mbién constatamos  que puede distraerlo s de su s 
tareas. Por ello, necesitaba preguntar sobre aspectos que pudieran suponer una 
interferencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
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IV.1.2.2.4.- ¿Utilizan el ordenador todos los días? 
 
 3º 4º TOTAL 
No contesta 0 0 0 
LO UTILIZO DIARIAMENTE 60 69 129 
NO LO UTILIZO DIARIAMENTE 40 45 85 





















No lo utilizo diariamente
 
 
   El 60% de los alumnos utiliza a diario el ordenador y, como vemos en la 
siguiente tabla, lo hacen durante una hora al menos. 
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HORAS DIARIAS QUE 
UTILIZAN EL ORDENADOR 3º 
4º T OTAL 
No contesta  2 1 3 
HASTA UNA HORA 7 9 16 
DE 1 A 2 H. 28 30 58 
DE 2 A 3 H. 16 18 34 
DE 3 A 4 H. 5 8 13 
MÁS DE 4 H. 2 3 5 









De 1 a 2 h.
De 2 a 3 h.
De 3 a 4 h.









De 1 a 2 h.
De 2 a 3 h.
De 3 a 4 h.










De 1 a 2 h.
De 2 a 3 h.
De 3 a 4 h.
Más de 4 h.
 
 
Los datos a nteriores muestran que  110 alumnos de tercer o y de cuarto 
de educaci ón secunda ria utilizan el ordenador durante 14 horas se manales, 
como mínimo. No es este el lugar apropiado para analizar cómo han cambiado  
los hábitos para ocupar el ocio en la adolescencia, pero sí que se puede deducir 
que hace tr einta años la única a ctividad que podía entrete ner a un ad olescente 
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durante ese tiempo era  el juego al aire libre –“en la calle” -. Lo que resulte de  
este cambio de hábitos también se escapa de  esta tesis, pero  sí necesitaba 
saber qué hacían con el ordenador durante tantas horas. Antes de llegar a esta 
gráfica, añado la que corresponde a las horas que utiliza n el ordenador a la 
semana aquellos que no lo encienden todos los días. 
 
HORAS SEMANALES 3º 4º TOTAL 
No contesta  12 8 20 
HASTA UNA HORA 16 21 37 
DE 1 A 2 H. 9 10 19 
DE 2 A 3 H. 2 3 5 
DE 3 A 4 H. 0 1 1 
MÁS DE 4 H. 1 2 3 










De 1 a 2 h.
De 2 a 3 h.
De 3 a 4 h.









De 1 a 2 h.
De 2 a 3 h.
De 3 a 4 h.










De 1 a 2 h.
De 2 a 3 h.
De 3 a 4 h.
Más de 4 h.
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IV.1.2.3.-Percepción de los alumnos sobre las NTIC en el instituto 
 
La Unión Europea409 cuantifica el desarrollo de las nuevas tecnologías en 
los centros educativos analizando  los sigu ientes aspect os: el número de 
ordenadores dispo nibles para m aestros y para alumnos; tener conexión a 
Internet, tecnología ADSL o Banda Ancha; co ntar  con  p ágina web, ofrecer e l 
servicio de  correo electrónico a los profeso res y a los alumnos; que los 
profesores estén capa citados par a utilizar l as nuevas tecnología s y que  
dediquen un determinado número de horas a enseñar utilizando el or denador; 
disponer de otros elementos tecnológicos como la radio, la televisión, el vídeo, el 
retro-proyector o la conexión vía satélite y contar con personal adecuado para el 
mantenimiento de las TIC. En el informe que publicó en  2006, España está 
colocada por encima de la media de los países consultados, ocupa el puesto 10, 
por detrás de  Dinamarca, Holand a o Noruega, por ejemplo, y por delante de 
Francia, que ocupa el  14, y de Italia, que está en el  17. 
 Si compara mos las cifras procedentes del informe con l a situación de 
desarrollo tecnológico del instituto “Luis García Berlanga”, podremos saber cómo 
están integradas las TIC. En el  IES, los ordenadores están dispuesto s  en tres 
aulas específicas –igua l que  en el 80,5% de los centros escolares de Europa y 
en el 81,0% de  los e spañoles-, dos de informática y una de  idiomas. Como hay 
un total de  quince or denadores para los e studiantes, contamos con 45,  
preparados para que unos  728 alumnos los usen, cada curso. La proporción de 
ordenador por alumno e s de 1 para  cada 16,1; esto es 6,2 computadores para 
cada 100410. Una cifra bastante baja si se tiene en cuenta que en España, según 
el estudio  citado, hay 9,5 ord enadores cada 100 e studiantes –si solo  
contabilizamos los centros en los que se imparte secundaria, la razón se sitúa en 
10,65 PC/1 00- y en Europa la media  está  en los 11,3/100. Todavía nos 
alejamos más si tenemos en cuenta los países que se colocan por delante de 
España, Dinamarca, con 27/100, Noruega,  con 24/100, Reino Unido y 
                                                 
409Hago referencia al informe Benchmarking, ya citado en el apartado III.3. Los datos expongo 
aquí pertenecen al estudio que dio lugar a ese informe. 
410Nuestros ordenadores empiezan a estar viejos, algunos tiene n más de cu atro a ños, lo qu e 
significa un importante desgaste porque son muchos los que trabajan con ellos. 
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Luxemburgo, con 20/100-. Incluso,  por encima de ese  6,2/100 están  Francia –
con  12,5/1 00- e Italia  –con 8/10 0-. Es este  un dato q ue puede e xplicar la s 
respuestas que los alu mnos manifestaron sob re el fun cionamiento de estos 
instrumentos en el centro citado. 
 Los profesores tenemos a nuest ra disposición ordenadores en lo s 
departamentos didácticos, en la sala de profesores y en los desp achos que 
ocupa el equipo directivo. En total, son 20 ordenadores para 70 profesores; lo  
que supone  una propo rción de 3 ,5 docentes por orden ador. Sin e mbargo, 
muchos de nosotros utilizamos estos instru mentos con una finali dad más  
administrativa que didáctica. 
 En los otros parámetros de la encu esta nos encontramos en la media de  
Europa y de España. Nuestros ordenadores tienen conexión a Internet, como en  
9,9 de los centros eur opeos y el 8,5 de los españoles, y nos conectamos a 
través de  línea ADSL –como en el 96,2% de los países Eu ropeos y el 94,7% de 
los españoles- . Tenemos página web –en Europa la tiene el 63% de los centros 
escolares y en Españ a, el 53,2 %-. No tenemos correo electrónico ni para 
profesores –si lo ofrece el 65,2% de los cen tros en Europa y el 65,1 de los 
españoles- ni para los alumnos –en Europa lo ofrecen el 23,5% de las escuela s 
y en España solo el 1 4,2%-. Todos los profe sores esta mos capacit ados para  
utilizar las nuevas tecnologías, a unque en l as cla ses las apli camos de modo 
desigual. Los profesores de Informática la s usan todos en el 50% de sus horas, 
los de idiomas y Tecnología en un  tercio de las horas lectivas y los de más solo 
las usamos en un porcentaje muy bajo –un 10%- en menos de media hora  
lectiva semanal. Nuestra media está muy por d ebajo de la del Reino Unido, que 
se sitúa en  el 38% de  los docent es utilizánd olas para más del 50% de su s 
clases. Tenemos un profesor enca rgado de la introducció n y el mant enimiento 
de las tecn ologías –un  profesor TIC- y ta mbién un servicio de mantenimiento  
externo –como ocurre e n el 47,1% de los coleg ios europeos y en el 49 % de los 
españoles-. También contamos con otras te cnologías q ue nos ayudan en  
nuestra labor docente como la conexión vía  satélite, la t elevisión, el vídeo, los  
proyectores de diapositivas y de transparencias, los cañones de proyección y las 
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pizarras dig itales411. Sin embargo, n o ofrecemos otros ser vicios como red de  
área local ( LAM), que t ienen 55,2% de los colegios en Europa y 80, 1% de los 
españoles.  
Alejado de la realidad europea a la que pertenece en unos aspectos y en 
otros no, se muestra el equipamiento tecnológico del centro en el que trabajo y 
en el que re alicé las experiencias q ue explicaré más adela nte. Quise recabar la  
opinión de los alumnos sobre el e quipamiento del inst ituto en el que  estaban  
matriculados y preparé  un cuestio nario412 en el que les con sultaba sob re este  
aspecto. 
     
 
IV.1.2.3.1. -¿Cómo funcionan los ordenadores de tu centro? 
 
 
Los datos que obtuve fueron los siguientes: 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 1 2 3 
MAL 10 20 30 
REGULAR 61 62 123 
BIEN 28 30 58 
MUY BIEN 0 0 0 
TOTAL ALUMNOS 100 114 214 












                                                 
411Dos cañones de proyección que funcionan desde el curso 2006/7 y dos pizarras digitales, que lo 
hacen desde el siguiente. 
























         Solo el 27 % de los alumnos matriculados en  el inst ituto en el segun do 
ciclo de Educación Secundaria Obligatoria creía q ue los or denadores 
funcionaban bien y nin guno creía que funcion asen muy bien. Más del 72 % 
opinaba que funcionaban mal o regular. Insistí consultándoles la frecuencia con 
la que fallaban  y solo algo menos de la mitad  manifestaba que  a veces. Los 
resultados aparecen en la siguiente tabla y sus gráficas. 
 
 
IV.1.2.3.2.- ¿Cuándo funcionan los ordenadores del centro? 
 
 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 28 30 58 
NUNCA 0 0 0 
A VECES 46 48 94 
SIEMPRE 26 36 62 
































 Los alumnos tenían un a opinión negativa sobre el funcio namiento de los 
equipos informáticos del centro y analicé por qu é. Contamos con dos a ulas de 
informática dotadas con treinta pupitres y quince puestos informáticos cada una. 
Como lo normal es que escolaricemos unos  treinta grupos cada curso, sabemos  
a través de  una simple multiplicación, que los grupos pueden dispone r de dos  
horas lect ivas semanales en esta s clases especiales. Esto estaría muy bien si 
solo una asignatura precisara de ut ilizarlas, el problema es que por curso hay 
más de cinco que, según las programaciones didácticas, deben contar con ellas.  
Por lo tanto, hay dos cuestiones evidentes: 
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-La primera. Para que todas las a signaturas puedan desarrollar actividades en  
los  ordenadores es necesario planificar un horario y también coordinarse, lo que 
implica una dificultad más para el docente, pue sto que no tiene disponibles los 
ordenadores cuando los necesite. 
 
-La segund a es la situación de  masifica ción a la que  están sometid as esta s 
aulas e specíficas. La proporción de estudian te por orde nador, como hemos 
visto, es de 16,1 alumnos por PC y la ocupación de las aulas es de 35 horas a la 
semana –lo  que significa que n i siquiera se puede con tar con t iempo para  
reparar programas, o para reponer lo que se estropea-. Lo que vuelve a dificultar 
la labor del profesor que desea programar  u na actividad y, cuando, por fin,  
cuenta con los ordenadores se da cuenta de que no funcionan correctamente. 
 
 Estas razo nes pueden  explicar que 123 alumnos de u n total de 214 
opinen que los ordenadores de su centro escolar funcionan  regular y q ue 94 de  
ellos pien sen que los ordenadores solo fun cionan a veces. En e sta última 
percepción, puede influir el estado  de la red y la conexión a Internet, que, en  
muchas ocasiones, se estropea –y que es otra de las dificultades que debe tener 
prevista el profesor que vaya a utilizar multimedia-. 
 Empecé a preguntarme sobre cuál sería su comportamiento en el aula de 
informática y planteé la siguiente cuestión: ¿intentas utilizar siempre el mismo 
ordenador en el aula  de informática? La re spuesta que recibí fue rotunda, el 
100% de lo s alumnos de tercero y cuarto cur sos intent aba utilizar siempre el  
mismo ord enador. Me parecía una contradicción  el hecho de que todos 
acudieran a encender el mismo ordenador  y, sin embargo, considerarán que los 
ordenadores funcionab an mal. Se supone qu e los alumnos, se  dirig en a un o 
porque conf ían en que van a poder trabajar co n él y porque desconfía n de los 
demás y se supone ta mbién que deben ser escrupulosos en su ma nejo para 
asegurarse de que volverá a serles útil la próxima vez que lo precisen. Entonces, 
pensé por q ué se estro pean, cuándo se estro pean y quién es los estro pean y la  
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respuesta la encontré en la masificación. Los encienden, utilizan y apagan tantos 
individuos a la semana que  poco a poco, se deterioran.  
Otra cuestión que planteé tenía que ver con la necesidad de compartir el 
ordenador. Les pregunté si ellos debían sentarse ante el ordenador con algún  
compañero y todos menos 30 –lo s treinta alu mnos matriculados en  tercero y 








Cuando les hice e sa p regunta,  la  respuesta  mayoritaria –con un 83 %- 
fue que no. Los datos aparecen en la siguiente tabla y sus gráficas: 
 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 1 2 3 
SÍ 14 18 32 
NO 85 94 179 


























La respuesta puede parecer sorpre ndente si n os dejamos llevar por los 
prejuicios que todos tenemos sobre los adolescentes, sin  embargo, hay que  
interpretarla como un síntoma de madurez y de reflexión sobre ellos piensan que 
facilita el p roceso de enseñanza-aprendizaje. Los estudi antes creen  que e s 
mejor que h aya un orde nador por p ersona y yo mantengo que esa debe de ser 
una exigencia que sat isfacer la  e scuela porq ue compartir el PC dificulta y 
entorpece el aprendizaje. 
 
  
IV.1.2.3.4.- ¿Cómo es el ambiente en el aula de informática? 
 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 10 8 18 
BUENO 47 50 97 
MALO 15 20 35 
REGULAR 25 30 55 
IGUAL QUE EN OTRAS CLASES 3 6 9 


































Igual que en otras clases
 
 
La opinión de los alumnos sobre cómo es el c lima de trab ajo que existe 
en el aula de informática está dividida. Un 47%  de los matriculados en 3º y un  
44%, de l4º creen que el clima es bueno. El resto opina que es malo o regular. 
Quiero reflexionar sobre las circunstancias que rodean al hecho de acudir 
al aula en la que están los ordenadores porque esto me servirá para explicar no  
solo por q ué están t an polariza das las opiniones ante riores, también par a 
describir lo s obstáculo s que se e ncuentra un profesor cuando planifica una  
actividad para desarrollarla en ella. 
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Los centros educativos adoptan fundamentalmente dos so luciones para 
la distribu ción de aula s y grupos: adjudicar un aula a un grupo y que los 
profesores se desplacen a ella para impartir sus clases o establecer un aula para 
cada materia, para que sean los grupos de alumnos los que se desplacen de  
una a otra. Los dos sist emas tienen defensores y detractores en el mundo de la  
educación. En el instituto en el que trabajo seguimos el primer modelo. No 
obstante, los alumnos pueden cambiar de aula en las siguientes situaciones: 
 
-cuando cur san alguna  de las disciplina s opt ativas o cu ando recibe n 
clase de Religión o de Alternativa a la religión; 
-cuando van al taller de Tecnología,  a las aulas de Plástica o de Música 
o al gimnasio; 
-cuando se dirigen a lo s laboratorios de Ciencias Naturale s, de Física  y 
Química o de Idiomas 
-y cuando van al aula de informática, a la sa la de audiovisuales o  a la 
biblioteca. 
 
Podemos afirmar que hay una escala de excepcionalida d entre est os 
cuatro casos. En el pr imero, los e studiantes saben desde  el prin cipio de curso 
que, para r ecibir la cla se en e sas asignatura s, se  van a  ir de  su  a ula, por lo 
tanto, el hecho de moverse  no representa una situación especial ni excepcional. 
Lo mismo ocurre en el segundo caso puesto que ellos saben que deben dirigirse 
a esos lugares específicos, talleres, aulas o gimnasio, cuando en su horario  
aparezcan esas materias –lo excepcional, y a veces ocurre, es que el profesor 
encargado de ellas decida impartir el periodo docente en un aula no específica- . 
En el tercer caso, desplazarse a un laboratorio implica un  grado de novedad con 
respecto a lo que es habitual durant e el curso, aunque los profesores minimicen 
la situación de excepcionalidad explicando al grupo que una vez a la semana se  
dividirá en dos partes 413 para que una mitad reciba una clase práctica  con un  
profesor,  mientras la otra permanecerá en su aula con otro y l o repitan  
periódicamente durante todos los trimestres. El cuarto caso repr esenta la  
                                                 
413En el lenguaje cotidiano del centro a esta partición la denominamos desdoble. 
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situación más excepcio nal, porque dirigirse al aula de info rmática, a la sala d e 
audiovisuales o a la b iblioteca par a recibir un a clase e s poco frecue nte. El 
profesor que organiza una actividad en estos lugares rompe su tono habitual de 
trabajo y, p robablemente, lo hace a propósito  para desarrollar algún  ejercicio  
más práctico. Los alumnos  percib en lo extrao rdinario del caso y desarrollan un 
comportamiento diferente al que mantienen en otras clases. Todos sabemos que 
el hecho simple de cambiar de escenario docente puede entorpecer el desarrollo 
normal de un periodo le ctivo y lo te nemos en cuenta cuan do nos de cidimos a 
hacerlo. 
La división entre los que opinan que el ambiente de trabajo en el au la de 
informática es bueno y los que afirman que es malo o regular procede del hecho 
de entender  como algo excepciona l o habitua l el despla zamiento a ese lugar 
específico. Unos son capaces de aislarse y concentrarse  en la tarea  que les 
proponen, a  pesar del cambio, y otros no; lo que implica q ue unos se pueden 
comportar b ien y otros mal. Por ell o, muchos piensan que  lo que ocurre en la  
clase en la que están los ordenadores no pasaría en otras –y  lo juzgan negativa 
o  positivamente- y solo un   4%  –3% en 3º y  5% en 4º- af irma que el clima de 
trabajo en ese lugar e s igual al q ue existe en cualquier a de los otr os donde 
reciben las clases. 
 
 
IV.1.2.4.- ¿Para qué utilizan el ordenador? 
 
 
Completo la descrip ción de la situación in icial en la qu e ensayé con  
materiales multimedia analizando la valoración que los alumnos hacen de su  
utilización. Me propuse averiguar para qué  utilizaban el ordenador y formulé una 
pregunta con seis po sibles re spuestas: par a jugar, pa ra jugar y consultar  
información, para enviar y recibir co rreos electrónicos, para participar en chat  y 
para utilizar  el Messenger.  Contestaron todo s los alumn os y ma yoritariamente 
eligieron “jugar y consultar información”, actividad a la que g ran parte de los 205  




UTILIZO EL ORDENADOR PARA 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 0 0 0 
JUGAR 17 24 41 
JUGAR Y CONSULTAR INFORMACIÓN 95 110 205 
ENVIAR Y RECIBIR CORREOS ELECTRÓNICOS 26 42 68 
PARTICIPAR EN CHAT 22 46 68 










jugar y consultar información
enviar y recibir correos electrónicos
participar en chat











jugar y consultar información
enviar y recibir correos
electrónicos
participar en chat










jugar y consultar información
enviar y recibir correos
electrónicos
participar en chat
participar en el Messenger
 
 Por debajo del 36, porcentaje que representa la media de los que usaban 
el ordenador para jugar y consultar información, estaban los alumnos de cuarto  
curso; los de tercero se  situaban cinco puntos por encima.  A la zaga pero muy 
cerca, aparece la utilización del Messenger –el 33% de los consultados ocupaba 
su tiempo en él-. Estas tres actividades jugar, consultar info rmación y 
comunicarse a través de la mensajería instantánea, son  las preferidas de los 
adolescentes puesto que a ellas dedican gran parte de su ocio, hasta el punto de 
que comienzan a desplazar el lugar de privilegio conquistado por la televisión en 
décadas anteriores. Sin duda, los p adres prefieren ver que sus hijos ocupan su 
tiempo frente al ordena dor y no delante del tele visor –no hay que olvida r que el 
primero representa una  nueva tecnología 414 y que saber utiliza rlo es fuent e de  
prestigio social-. Deseo detenerme en la comunicación a  t ravés del Messenger 
porque cre o que pue de tener consecuencias negativas en el pr oceso de  
enseñanza-aprendizaje y me explico. Los jóven es se inclinan por comunicarse a 
través de esta aplicación antes que participar en juegos al aire libre o que ver la 
televisión porque es la forma actu al en la que se produce la socialización.  
Cuando co nversan a través de esta aplica ción, utiliza n el leng uaje escr ito, 
aunque con ciertas  par ticularidades, como hemos visto en el apartado III.2.6.3. 
de esta tesis, determinadas por el tamaño de  la pantalla –que no fa vorece la 
redacción de mensajes largos-, la economía comunicativa –que exige velocidad 
                                                 
414Quiero hacer aquí una reflexión. La pantalla que se despliega cuando se utiliza el Messenger es 
para muchos adultos un laberinto en el q ue no saben dónde colocar los o jos. Símbolos, pal abras 
abreviadas y emoticones co ntribuyen a  u n des orden vi sual en e l q ue much os se  decl aran 
incapaces de leer. Sin duda, esto es un rasgo generacional que los distingue de los más jóvenes. 
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y prontitud en las preg untas y en las respuest as- y el desprecio a la s normas  
gramaticales del esp añol –que pro voca numerosas falta s de ortografía-. Lo que 
me preocupa es esto último porque en el PC las palabras ap arecen mal escritas 
y permanecen así durante un tiempo en el que se ven y en el que se pueden fijar 
en la memoria de los estudiantes de catorce o de dieciséis años, que están  
aprendiendo el dominio por escrito  de su idio ma415.  Sin e mbargo, no existen 
investigaciones sobre el influjo negativo qu e puede ejercer la mensajería  
instantánea en el  proceso de enseñanza del castellano, aunque esperamos que 









El ordenador es para los alumnos de tercero y de cuarto de secunda ria 
algo más que un jugue te que les p roporciona diversión y entretenimiento, pero 
¿qué busca n en él?  L es planteé  esta pregun ta y sus re spuestas fu eron las 
siguientes: 
 3º 4º T OTAL 
NO CONTESTA 1 2 3 
1-QUIERO TENER INFORMACIÓN 86 112 198 
2-LO NECESITO PARA MIS ESTUDIOS 54 
68 122 
3-DESEO DISTRAERME 61 46 107 
   
                                                 
415Esto no ocurre  en la comun icación cara a cara porq ue cuando hablamos no cometemos faltas 
de ortografía. Sí aparecen otros errores propios de la espontaneidad y los profesores de Lengua 





























2-Lo necesito para mis estudios
3-Deseo distraerme
 
 Eligieron mayoritariamente la función informativa del ordenador –un 46%  
del total- y las opinione s se diversif icaron  más cuando tuvieron que elegir entre 
las fun ciones lúdica y  didáctica.  Un 30% de  los q ue están matriculados en  
tercero confesaron que lo utilizaron para distraerse, mientras que en cu arto solo 
lo afirmó un 20%. El porcentaje se invierte en la otra funció n, ya que un 27% en 
tercero aseguró que “lo necesitaba  para sus estudios” y en cuarto, un 30%. 
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  Si hacemos un poco  de historia y recordamos los mensajes que  
lanzaban la s empresas fabricantes par a vender ordenadores person ales, nos 
daremos cuenta de que estas fuero n las dos ut ilidades que argumentaron para 
convencer a los futuro s  compradores 416. Se int rodujeron mayoritariame nte en 
los hogares como un i nstrumento más de juego destinad o a los hijos y estos,  
tras mostrar las bondad es de su ut ilización a lo s padres, lo s adiestraron en su  
uso para obtener información.  
 
 
 IV.1.2.4.2.- ¿Crees que los ordenadores son útiles para aprender? 
 
 
 La socieda d ha impu esto un cambio en la escuela  porque lo s 
ordenadores llegaron  a ella cuando estaban presentes en una de las 
habitaciones del domicilio de una familia media. Los profesores, co mo seres  
sociales, comenzaban tímidamente  a utilizar los y empezaron a comprender las 
posibilidades que tenían en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  Estos son los 
datos que obtuve cuando les pregunté si creía n que el ordenador podía ser útil 
para aprender. 
 
               3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 0 0 0 
SIRVE PARA APRENDER 90 102 192 
NO SIRVE PARA APRENDER 10 12 22 
TOTAL ALUMNOS 100 114 214 
                                                 
416En un artículo publicado por el periódico El País -en el suplemento Ciberp@ís del 24 de octubre 
de 19 98-, titul ado: “El MIT  recib e 50 0 mill ones de pes etas anu ales pa ra el des arrollo de lo s 
juguetes del futuro”, se pued en leer las sig uientes palabras de Nic holas Negroponte -fundador de 
Media Lab -: “un hogar solo cambia de frigorífico cada 20 años, en cambio el 75% de los juguetes 
cambian anualmente. L os j uguetes ten drían q ue ser el v ehículo más  r ápido para l a renovación 























No sirve para aprender
 
 
 Como el 90 % de los alumnos creía que el ordenador era un instrumento 
útil para apr ender, quise cruzar est os datos con los arroja dos por la encuesta 
realizada en tre los profe sores.  De entre los 81  docentes consultados,  solo 28 
utilizaban mucho el aula de informática y 5 4 nada o poco. También debo 
recordar qu e solo 4  de  esos 8 1 pr ofesores a  los que ya he hecho r eferencia 
utilizaban el  ordenador en sus clases. Probablemente, estos datos cambien 
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dentro de dos lustros, cuando los que ahora están senta dos en los pupitres  
ocupen la mesa del profesor. 
 
 
 IV.1.2.4.3.- ¿Crees que los ordenadores son útiles para enseñar? 
 
 
  Cuando les pregunté si creían que el ordenador era útil para enseñar, el   
70% respondió que sí; no obstante , el porcent aje  descen dió en un 10 % con 
respecto a la pregunta anterior. Estos son los datos: 
 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 1 1 2 
SIRVE PARA ENSEÑAR 72 78 150 
NO SIRVE PARA ENSEÑAR 27 35 62 

























No sirve para enseñar
 
  
Los porcentajes superiores al 65% demuestran que los alu mnos piensan 
que el orde nador también sirve pa ra enseñar.  Lógicamen te, los estu diantes 
creen que los profesores deberían utilizarlo s más a menudo y también 
recomendar su u so. L a siguie nte pregunta t enía que v er con lo q ue debían 




¿QUÉ DEBEN RECOMERDAR LOS PROFESORES 
PARA RESOLVER DUDAS? 3º 
4º T OTAL 
NO CONTESTA 30 2 32 
CONSULTAR INTERNET 41 45 86 
UTILIZAR ENCICLOPEDIAS Y DICCIONARIOS 18 21 39 
HACER TRABAJOS 2 2 4 
UTILIZAR LIBROS Y REVISTAS 3 8 11 
IR A UNA BIBLIOTECA 3 12 15 
VER PROGRAMAS DE ORDENADOR 1 12 13 
INVESTIGAR 2 12 14 














Utilizar libros y revistas














Utilizar libros y revistas


















Utilizar libros y revistas
Ir a una biblioteca





 Debemos t ener en cu enta que treinta alumnos de tercer curso n o 
contestaron. Esto, ade más de suponer un porcentaje lo  suficie ntemente alto 
como para distorsionar la respuesta , carece de  explicación 417. En cuarto curso  
contestaron 112 de 11 4 y, de  ellos, el 49% afirmó que lo s profesores deberían 
recomendar la utilización de Internet y de programas de ordenador para resolver 
sus dudas.  Otro 49% se inclinó por  seguir utilizando fuentes tradiciona les como 
investigar, consultar libros, enciclopedias, etc. Lo que significa que para muchos 
las nuevas tecnologías  no parecen suficientemente fiables. 
 
 
IV.1.2.4.4.- ¿El ordenador puede ser útil para la clas e de Lengua 
castellana y Literatura? 
 
 
 Cuando la  mayoría de los alumnos respondió a las preguntas formuladas 
en el aparta do anterior,  podía estar  pensando en otras asignaturas po r lo qu e 
planteé est a nueva pregunta a la que el 91 %, como veremos en la  siguie nte 
tabla, afirmó que sí. 
 
 
 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 1 1 1 
SÍ 90 104 194 
NO 9 10 19 
TOTAL ALUMNOS 100 114 214 
 
                                                 
417Como afirma F uensanta Hernández Pina –en  Buendía, L., Colás, P. y Hern ández Pina, F. 
(1999): Ob. cit.- las respuesta s pueden estar afectadas por  el cambio d e humor o esta do general 




























Continué preguntando si  habían utilizado el ordenador para realizar 





¿HAS UTILIZADO EL PC PARA LA CLASE DE LENGUA? 3º 4º TOTAL 
NO CONTESTA 3 2 5 
SÍ 92 107 199 
NO 5 5 10 


























 El 93% explicó que sí había utilizado el ord enador para estudiar la 
asignatura. Entonces, quise averiguar con q ué objeto lo habían e mpleado. 
Orienté su respuesta co n cuatro posibilidades: estudiar, investigar, leer  o para  
realizar act ividades dist intas a esta s. El 49% respondió qu e para investigar. Lo 
podemos comprobar en esta tabla y sus correspondientes gráficas: 
 
 
HE USADO EL ORDENADOR EN LENGUA 
CASTELLANA Y LITERATURA PARA: 3º 
4º T OTAL 
NO CONTESTA 5 2 7 
ESTUDIAR 31 22 53 
INVESTIGAR 88 90 178 
LEER 33 55 88 
























































 Todos los grupos de tercero y de cuarto cursos había n utilizado el 
ordenador para investigar, mientra s que las otras  actividades,  como leer y 
estudiar, eran minoritarias. Es necesario hacer referencia aquí a la dificultad que 
para muchos supone leer en la pantalla de un ordenador. Puede que este nuevo  
soporte de lectura precise de una práctica más continua que contrib uya a la 
superación de las dificultades señaladas anteriormente y puede también que los  
especialistas perfeccio nen los sistemas existentes par a allanarlas. No es 
despreciable el hecho  de que muchas empresas se comprometan en la  
investigación y en el desarrollo d e nuevos tipos de letr as que faciliten la  
comprensión lectora de la pantalla. También existen iniciativas que investigan la 
configuración de las pá ginas de lo s procesad ores de texto por lo q ue no e s 
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arriesgado asegurar que aún es demasiado pronto y que estos datos mejorarán. 
Por ahora, los a lumnos, como cualquier otr o usuario de los computadores 
personales, experimentan esa dificultad y los utilizan poco para leer418. 
 
 
 IV.1.2.5.-A modo de conclusión 
 
  
Cierro este apartado con un resumen bre ve que me servirá de 
conclusión. Todos lo s alumnos, e xcepto tres,  tenían ord enador en su casa, 
aunque lo compartían con algún mi embro de s u familia. En el hogar d e uno de 
los alumnos no había conexión a I nternet, per o en el d e todos lo s d emás sí.  
Además, se conectaban a la red en un 70% de los casos a través de ADSL o de  
Banda Ancha. También el se senta por cient o de los a lumnos con sultados 
encendía el ordenador todos los dí as y lo utilizaba entre una y tres horas –el 
72% de ello s-. El cuare nta por cien to de los pr eguntados no lo usaba  todos los 
días pero lo encendía entre una y tres horas a la semana, el 65%. Las funciones 
que atribuían a este nuevo electrodoméstico eran fundamentalmente tres: lúdica, 
didáctica y comunicativa. El 90% creía que se podía aprender utilizand o el PC y 
el 70% afirmaba que también servía para enseñar. Además, declarab an que los 
profesores deberían recomendarlo para resolver dudas  a t ravés de Internet –lo 
creía el 40 %-, aunque esta tecn ología competía todavía con lo s métodos 
tradicionales: diccionarios, enciclopedias, libros… El 90% creía que el ordenador 
era útil par a la asignat ura de Lengua castella na y Literatura, incluso , el 93% 
había utilizado ya esta herramienta para la materia y lo había hecho, sobre todo, 
para investigar o para confeccionar trabajos, porque para leer preferían los libros 




                                                 
418Ver los apartados  III. 1.3.6. y III.2.1.3., dedicados respectivamente a la lectura a través de la 











 A lo largo de tres cur sos he realizado las siguientes experiencias con 
materiales multimedia: 
 
-¿qué es l a televisión ? Compre ndemos lo que es a t ravés de u na 
página web; 
-leemos El Lazarillo de Tormes con webQuest; 
-estudiamos el lenguaje oral y el lenguaje escrito  a través del corre o 
electrónico y del Chat; 
-¿qué es un periódico ? Lo aprendemos a través del programa El País 
de los estudiantes. 
Para la exposición de los procesos o aspectos implicados en el desarrollo 
de cada act ividad,  utilizo las siguientes pregu ntas: qué, con quién, cuándo y 
cómo. Después de responderlas,  me ocupo  de consid erar los log ros de la 









                                                 
419Stufflebeam y Shinkfield (1987): Ob. Cit. 
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IV.2.1.- ¿Qué es la televisión? 
 
IV.2.1.1.- ¿Qué?, ¿Con quién? 
 
IV.2.1.1.1.-La página web 
 
La página  que utilicé  para enseñar lo que era la televisión se titu la 
MEDIA. Se trata un  sit io ausp iciado por el Ministerio de Educación y Ciencia,  
más concretamente por el CNI CE y está perg eñado el profesor Juan  Carlos  
Alfeo Álvarez de la Universidad Complutense de Madri d420. Primero t uve que 
comprobar que los ordenadores tenían instalados el programa: Microsoft Internet 
Explorer 5.0 o superior;  Windows Media Player; Reproductores Shockwave 8 y 
Flash 4 de Macromedia; Real Player; Real Jukebox y Acrobat 5.0. Después tuve 
que comprobar que desde todos los puestos informáticos se podía acceder a la 
página http://recursos.cnice.mec.es/media. 
De ella, solo utilicé el apartado dedicado a televisión, que está dividido en 
diez subapartados o bloques temáticos:  
 
-historia mundial de la televisión, 
-historia de la televisión en España,  
-economía, sociedad y televisión,  
-tecnología,  
-el lenguaje de la televisión,  
-la programación, 
-la información y la cultura en la televisión,   
-los   géneros: ficción y entretenimiento, 
                                                 
420PRODUCCIÓN: ServiPinto S.L. y  Cl ave Sistemas S. A. COORDINADOR TÉCNICO: Roberto  
Roldán Vicar io.  PROGRAMACIÓN HT ML: Samu el T irado, Israel   e  Iván M artorell. DISEÑO Y 
PROGRAMACIÓN DE APLET S IN TERACTIVOS: In maculada Bern al F ernández . DISEÑO  
GRÁFICO: Miguel Á ngel Sáez. SUPERVISIÓN DE PR OYECTOS:  F rancisco García García. Los  
créditos de l aparta do de televisi ón son: MEDIA TE LEVISIÓN: Antoni o T eixidó Sánc hez. 
COORDINADOR DE CONT ENIDOS: Manuel Pa lacio Arranz y COLABORADORES: Guido Cortell 
Huot-Sordot y Luis Alfo nso Alborn oz. D ESARROLLO Y SUPERVISIÓN DE MAT ERIALES 
PEDAGÓGICOS: Cristina Ferreiro Villanueva. FOTO GRAFÍA: Patricia Merino T errón, Guid o 
Cortell Huot-Sordot y Jara Cerrolaza Díaz. 
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-deportes  y  
-educación y televisión.  
 
Todos ellos están organizados de acuerdo a la misma es tructura: una 
página de introducción  con un  ín dice subdividido en diez epígrafes,  que a s u 
vez se estr ucturan en diez parte s. Esto quier e decir  que  los visitant es que  
navegan por esta web pueden llegar a leer hasta cien páginas.  
 La información que ofr ece el prog rama, que  se asemeja a la de u na 
enciclopedia o a la de un manual, hace un recorrido por el origen de la televisión 
–las primeras emisione s y las transformaciones que sufrió  hasta convertirse e n 
lo que es actualmente- las característica s técnicas y la descripció n de la  
televisión en el mundo  y particularmente en España. También  nos  conduce 
hacia una reflexión sobre la relación recíproca que existe e ntre la televisión y la 
sociedad y analiza cómo este medio se ha imp uesto a otro s como fue nte diaria 
de información, de e ducación y de entretenimiento. Una de la s p artes más 
interesantes es la  que muestra cómo se deb e organizar  una progra mación y 
cómo influye la competencia de cadenas para conseguir más audiencia. 
 La página, que está repleta de eje mplos,  es muy didáctica y amena , 
incluye muchas anécdot as destinadas a atraer la atención de los alumnos. Cito  
dos: 
 “En España , los esp acios dedicados al pronóstico d el tiempo en l as 
emisoras en abierto –por ejemplo, los em itidos por Televisión Española y otras  
emisoras de cobertura nacional que están avalados por el Instituto Naci onal de 
Meteorología- se encuentran habitualmente entre los programas más vistos 
dentro de  la  progra mación ge neral, lle gando a su perar, a veces, l os seis  
millones y, en ocasiones, los siete millones de espectadores”421.   
 
                          “Pese a los bajos índices de audiencia que suelen acompañar a los 
programas de divulgación y crítica de li bros, hay honrosas excepciones. ¡Ahí está 
el cél ebre Ber nard Piv ot de l a televis ión fra ncesa p ara d emostrarlo! Durante sus  
casi tres décadas de labor en la dirección y producción de programas (“Ouvrez les 
guillemets”; “Apostrophes”; “Bouillon de culture”) ha sido considerado como el más 
influyente divulgador de la literatura y el pensamiento en la televisión pública”422.  
 
 Como la web orienta a los alumnos sobre cuále s son los programas más 
costosos y elaborados y cuáles lo son meno s, facilita d atos  objetivos para 
                                                 
421Media tel evisión. Apartado televisión. Blo que temátic o “Inf ormación y cultura”, ap artado 4: “El  
pronóstico meteorológico”.   http://recursos.cnice.mec.es/media/television/index.html. (28-VI-2006). 
422Media televisión. Web cit.(28-I-2006). 
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desarrollar una opinión crítica,  que  les permita elegir una u otra cadena, uno u 
otro progra ma. Aunque los au tores incluyen numerosas referencias a la  
actualidad, algunas de  las idea s q ue exponen destila n cierto aire no stálgico, 
como si la auténtica televisión fuera la que emitían las dos cadenas en blanco y 
negro del pasado. El lenguaje en el que está redactado el texto es claro, preciso 
y conciso, con abundancia de tecnicismos, neologismos423 y acrónimos424. 
Cuando entra en la web, el alumno ve lo siguiente en el ordenador: 
 
 
En la parte superior de la cabecera, y en una única línea, aparecen seis 
sitios que se pueden visitar:  
-Inicio, que describe el programa, proporciona solucio nes para las 
posibles du das  y muestra diversas suger encias par a obtener un mayor 
rendimiento del mismo. Incluye los  crédito s y un índ ice de los distinto s 
apartados en los que se estructura el contenido. 
-Software. Apartado en el que los autores explican las exigencias 
mínimas que debemos tener en los equipos informáticos para aprovechar bien la 
                                                 
423Por ej emplo,  tecnicism os, como “p arrilla d e programac ión” o “edito r” y neoglogismos  como,  
“flash informativo”, “soft news” o “free-lanceers”. 
424“RTBF”, “ORF”, “YLE”.... que son cadenas de televisión. 
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página. Aparecen los e nlaces, que encontramos también intercalados entre la s 
explicaciones 
-Galería, que es la única parte de la página con elementos audio. 
-Buscador, que es una herramienta que ayuda a navegar por la página. 
-Índice, en el que aparecen los distintos bloques temáticos.  
-Por último ,  sugerencias, que so n las mismas que apa recían  en el 
apartado de inicio. 
En la cabecera, destaca el título “ Media Televisión”, un dibujo alusivo  y 
dos fila s de  epígrafes. La superior  contiene   los nombres de lo s ap artados: 
televisión, radio, cine, prensa y publicidad –representados también por un icono-. 
En la inferior, aparecen estas cuatro palabras: 
-Glosario, en el que encontramos una lista con l as palabras utilizadas en 
el programa y que sirve para resolver  dudas urgentes sobre el vocabulario. 
-Autoevaluador, que solo está disponible dent ro de los temas. Cuand o 
pinchamos en él con el ratón, leemos “los auto evaluadores estarán disponible s 
dentro de los bloques temáticos correspondientes” 
-Simulador en el que  los alumnos encuentran  un conjunt o de ejercicios  
para practicar los contenidos teóricos que ofrece el programa. 
-La Bibliografía, que se   estru ctura atendie ndo los ap artados de  la 
página que  he reseña do al principio, es  amplia y variada, aunque  está más  
orientada hacia alumnos universitarios y profesores. 
El  cuerpo comienza con una prim era línea  de  hipertexto que indica al 
navegante en qué apartado, subap artado o epígrafe se encuentra y un recurso 
para regresar al inicio,  si se pincha con el ratón. Después aparecen los 
contenidos, al final de los cuales e ncontramos tres punta s de fle cha que sirven 
para dirigirnos al principio o final de la página, si colocamos el ratón sobre ellas. 
En la parte izquierda de  la web, encontramos el menú, que muestra  los 
diez apartados de los bloques temáticos  mencionados,  más uno  final que se 
titula “material docente”  –que ofrece a los profesores documentación extra-.  
Cuando navegamos p or MEDIA t elevisión y nos introdu cimos en uno de los  
apartados, vemos un  n uevo índice que nos e xplica las partes en las que está 
estructurado el co ntenido y una actividad interactiva, que sirve para evaluar el 
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progreso de los alumno s. En el margen derecho de las pá ginas, aparecen unas 
televisiones que ocultan siempre una anécdota relacionada con el contenido. 
El tipo de letra que utilizan los autor es es de color negro y 10 de tamaño, 
lo que no impide que la lectura sea agradable. El fondo de la página es de color  
blanco y el menú y la cabecera   son de  co lor naranja  y rojo. Los enlace s 
aparecen en color azul y se uti liza la negrita para destacar palabras o 
expresiones. 
 Todo lo ex puesto me lleva a calif icar la pá gina de auster a o de po co 
atractiva porque, además, los prog ramadores no han utilizado el son ido, ni la  
música, ni los efectos especiales o las imágenes para animar la navegación en 
los dist intos bloques te máticos. Son recursos que han agrupado en el epígrafe  
galería,  - que en la  zona dedica da a  la  t elevisión n o cuenta con ningún  
elemento de audio ni de vídeo-. La  navegación es sencilla  y ofrece el ementos 





El curso en el que trabaje con MEDIA  TELEVISIÓN fue 4º de Educación 
Secundaria y la asignatura en la que planifiqué su uso era la optativa Procesos 
de comunicación , que depende del departamento de  Lengua castellana y  
Literatura.  
Los alumnos de 4º de ben elegir dos optativas de entre las siguiente s: 
Alimentación y nutrició n, Cultura clásica , Iniciación a la electrónica , Taller de   
artesanía,  Transición  a la vida ad ulta, Segundo idioma: francés y Procesos de 
comunicación. En el curso 2005/ 2006, se matricularon en esta última 30  
alumnos de un total de  114. Uno de los primeros datos que voy a analizar es la  
proporción de sexos en esta disciplina. De lo s 114,  67  eran mujeres y 47, 
hombres. En Procesos,  concretamente, había 22 chicas y 8 chicos. A unque no 
existe un estudio sobre la influencia del sexo d e los alumn os en la e lección de 
las optativas, mi experi encia me conduce a pensar que este influye a la hora de  
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elegir425.  El g rupo de Procesos era  mayoritariamente femenino, lo que  influyó 











Alumnas y alumnos matriculados en las optativas
Alumnas 13 17 5 14 34 17 22





Inic. a la elec.
Taller de 
artesa.







En el grupo no había alumnos repetidores. De los 114 matriculados en 4º, 
habían repetido 30 y ninguno cursaba asignatura de  Procesos de comunicación. 
No obstante, 3 de lo s 30 alumnos inscritos en la materia habían repetido 3º de  
ESO. El gru po tenía una motivación alta, en general, se p reocupaban por sus 
                                                 
425No es este el momento de analizar la situación, solo constato un hecho: es más probable que un 
alumno esc oja Iniciación a  la electró nica y que una alum na se de cida por Procesos d e 
comunicación, porque los contenidos tienen que ver con la comunicación verbal y no verbal. Es 
evidente que esto podría llevarnos a plantear la  siguiente pregunta ¿por qué esos 8 alumnos se 
decidieron p or cursar esta optativa? C uando fina lizó e l curso, descu brí que cuatro d e ellos s e 
consideraban lectores y los otros cuatro no supieron darme una razón que explicara su elección. 
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estudios y les preocup aba suspen der  –fue el grupo que obtuvo mejores 
resultados en el mes de junio426-.  
Para llevar a cabo e l trabajo, debía tener en  cuenta la d iversidad porque 
esta inf luiría en él.  Lo p rimero que analicé fue la composición del grup o. Me d i 
cuenta de que no era t al, ya que s e formaba únicamente para las dos clases  
lectivas de la asignatura. Tenía alumnos de 4ºA, 4ºB, 4ºC y 4ºD427, que cursaban 
materias diferentes: 
 
----En 4ºA, estudiaban 30 alumnos que habían elegido B iología y Geología, 
Física y Quí mica y Matemáticas B. Por lo gen eral, este grupo suele ser el que 
aglutina a los alumnos brillante s –de hecho pr omocionó en junio el 8 2%-. Seis 
alumnos eligieron Procesos de comunicación. 
 
----En 4ºB, había 28 alumnos matriculados que estudiaron Matemáticas B, Física 
y Química y Biología y Geología o Tecnología.  Promocionó el 64,2%. Solo seis  
alumnos eligieron Procesos. 
 
----En 4ºC,  se matricularon 28 alumnos -de los que ocho seguían el programa 
de Diversificación Curricular- que  cursaban Ma temáticas A, Educación Plástica  
y Visual y Biología y Ge ología o Mú sica. Promocionó el 60, 7% de los alumnos;  
entre ellos se encontraban los ocho que eligieron Procesos. 
 
-----El 4ºD agrupaba  28 alumnos - de los q ue siete seguían el programa de  
Diversificación Curricular-. Sus asignaturas troncales eran Educación Plástica y  
Visual o Música, Tecn ología o Música y Matemáticas A ó B. Promocionó el 
57,1%, porcentaje al que  pertenecían los diez alumnos que optaron por 
Procesos de comunicación.  
                                                 
426En esa convocatoria aprobó el 55.4% de los estudiantes de 4º y el porcentaje alcanzó el 87,7% 
de los que se matricularon en Procesos. 
427Este puede parecer un dato  despreciable, pero no lo es y lo sabemos bien quienes impartimos 
clase en grupos así. En ellos es difícil encontrar una fecha para realizar un examen o una actividad 
extraescolar. Además, la elección de una u otra asignatura determina el tipo de bach illerato que 
van a cursar después de obtener el Graduado Escolar. Los de esta asignatura se repartieron entre 
el de Ciencias Sociales y el de Humanidades. 
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 Dos factores más debía tener en cuenta: los alumnos con necesidad es 
educativas especiales y los alumnos que necesitaban ca stellanización porque  
eran extranjeros. Ninguna de estas dos cue stiones perturbó la programación de 
la actividad porque en  el grupo no había nadie con estas caract erísticas. 
 Me encontraba ante tre inta estudiantes que tenían muchas posi bilidades 





IV.2.1.2.- ¿Dónde?,  Cómo?, ¿Cuándo? 
 
IV.2.1.2.1.-La asignatura y el aula 
  
 Procesos de Comunicación e s una asig natura que imparten los 
profesores del departamento de Lengua caste llana y Literatura. Cuenta con dos  
periodos le ctivos semanales y tiene, como ya he explicado, e l rango de  
asignatura optativa. La programación de los contenidos que realizamos a 
principio del curso  en e l departamento apr ovecha los tres trimestres d el curso  
para analizar detenidamente tres medios de comunicación:  la radio, la prensa y 
la televisión. La metodo logía es activa porque e l profesor busca la inter vención 
directa de  los alum nos, que realizan tr abajos prá cticos en grupo e  
individualmente. No utilizamos libro s de texto y somos los profesore s los que  
confeccionamos materi ales propio s con fotocopias, películas de vídeo y 
transparencias. Los crit erios de ev aluación son gregarios a los de Lengua 
castellana y Literatura y nos sirven para medir los conocimientos gener ales de 
los estudiantes.  
 Utilicé una de las aulas de informática del centr o, que previamente había 
reservado al principio de l curso, dotada con  15 ordenadores para 30 alumnos y 
otro para mí. Los usaro n para navegar a través de la red h asta la  pág ina web 
que nos sirvió de “texto”. Los PC   d isponibles para los estudiantes no permitían 
guardar sus tareas por lo que cin co minutos antes de que acabara la clase  
debían conservar su trabajo en una  memoria portátil. Tanto la navegación como  
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la conservación de lo s trabajos podían suponer alguna p erturbación en nuestra 
tarea por lo que preparé actividades alternativas –si llegaba a ocurrir lo primero- 
y CD-Rom, por si pasaba lo segundo-. 
 
 La primera clase en la que el grup o trabajó en  la página, comencé por 
describir la actividad, exponer los objetivos de la misma, el  modo en el que iban 
a trabajar en ella y, por último, los criterios de evaluación y calificación. 
 Los alumnos arrancaro n los orde nadores y accedieron a través d e 
Google al CNICE. En  este lugar, utilizaron e l buscador para llegar  a MEDI A 
Televisión. Ellos tomaron nota de la direcció n de Internet, pero preferí que  
también lle garan a ella con otro s recurso s de búsqu eda. Cuando estaban  
situados en la página, les pedí que  analizaran la pantalla y que se dirigieran a  
todos los lugares para conocer los recursos de la misma. Les sugerí que  
anotaran en su cuaderno lo que habían encontrado al navegar para que cuando 
terminaran pudiéramos poner en común sus impresiones. Esto me sirvió para  
resolver dudas y para ver quién tenía dificult ades en la ta rea. Me di cuenta de  
que no tod os habían seguido mis instruccio nes, se en tretenían e n algún 
apartado, pinchaban en  algún enla ce, inclu so, falló un ordenador –porque se  
bloqueó-. Aparecieron las dificultades y comprendí que necesita ba algún 
material externo para r educirlas. E ntonces, re currí a lo s que ofrece la propia  
página, per o no me p arecieron a decuados y  preparé un a serie  de preguntas 
sobre los epígrafes de cada apartado. Estas cumplieron un objetivo doble: medir 
el grado de adquisición de los conocimientos y asegurar qu e todos trabajaban a 
un ritmo pa recido428. Desde ese mo mento, cambió la diná mica de trabajo; los 
alumnos leí an los co ntenidos de la web, reso lvían las cu estiones qu e yo les 
planteaba y  anotaban por escrito las respuest as en la fotocopia que les había 
entregado. Aquellos que terminaban todo puntualmente recibían  una calificación 
positiva ese día de cla se. Este fue el trabajo q ue realizamos durante los veinte 
días en los que comp letamos el estudio de  MEDIA T elevisión. Como las  
sesiones p odían llegar a ser monótonas, cada tres epígrafes estudiados,  
poníamos en común lo que hab ían aprendi do, revisábamos las fichas de  
                                                 
428Las preguntas aparecen en los anexos. 
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evaluación, exponían sus ideas sobr e  los conocimientos y les informaba sobre 









 Mi primera valoración de la aplica ción  fue positiva. Lo leí, lo analicé, 
estudié las explicaciones, los ejemplos y las actividades y me pareció adecuado. 
Sin embargo, al fina lizar la primera sesión  con los estudia ntes,  comp rendí que 
necesitaba algún elemento más de cohesión y elaboré la s fichas con preguntas 
a las que ya he hecho referencia. Pero, cuando habían transcurrido unas seis 
clases, surgió ante mis ojos  una e videncia preocupante que tenía qu e ver con  
dos cuestiones que paso a referir: 
 
-Tenía un g rupo de alu mnos motivado acadé micamente y que obte nía 
resultados positivos en sus calificaciones. Sin embargo , debía superar una 
dificultad: uno de los periodos lectivos en los que impartía la asignatura era el 
último de la  mañana y los alumnos estaban cansados y pr oclives a d istraerse, 
por lo que muchos no completaban el trabajo programado.  
-El proceso de enseñanza-aprendizaje presente en  la web les resultaba 
repetitivo -solían manifestar tedio y fatiga cuando llegaban al punto 6 ó al  7 de 
cada epígra fe-, porque  los contenidos eran  muy e xhaustivos y  lo s autores 
seguían  un modelo  tra dicional para exponerlos. Además, las activida des eran 
más bien escasas. 
 
¿Por qué no me di cue nta antes d e comenzar a trabajar con esta we b? 
Me planteé esta pregu nta y llegué a la con clusión de que influyeron varias 
cuestiones: 
 
                                                 
429Sabían que no iban a hacer ningún examen y que las notas de clase servirían para obtener la 
calificación en la evaluación. 
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-Para mí utilizar u na p ágina web para enseñ ar era algo  novedoso y 
suficientemente motivador, esa no vedad no la compartían mis alumnos porque  
estaban acostumbrados a navegar por Internet tanto como yo. 
-Trabajar la  televisión  como un con tenido didáctico me par eció también 
atractivo y motivador, pero a ellos no. 
-Había sido poco crítica a la hora de  evaluar los contenidos de la página 
web. Me habían cegad o los do s aspectos anteriores y no  había sido  capaz de  
descubrir los posibles defectos que luego encontré. 
-Estaba acostumbrada a trabajar con libros de  texto que saben equilib rar 
la teoría y los ejercicios. 
-Sabía que cuando un profesor explica, los alumnos atienden durante  un  
periodo delimitado de tiempo, pero creía que la  introducción de una te cnología 
nueva podría aumentarlo. 
-Podía fallar el modelo cognitivo en el que se basaba el programa cuya 
parte teórica seguía la s fases de G agné –motivación, comprensión, adquisición, 
retención, r ecuerdo, g eneralización, ejecució n y realimentación- y cuyas 








Las conclusiones que e xtraje de la experiencia me condujeron a pensa r 
que no habí a evaluado correctamente el programa multimedia y que  n o había 
sabido encontrar  sus d efectos, solo había top ado con sus  virtudes, lo que me  
había cond ucido a una  cierta sensación de fra caso. Proba blemente, la página 
web no había sido confeccionada por personas familiarizadas con la pedagogía 
ni conoced oras del proceso de e nseñanza-aprendizaje y esto la convertía en  
ineficaz para mis intenciones. Quizás, también había sobrevalorado la capacidad 
de trabajo de mis alumnos y la  potencia motivadora de la aplicación. En 
definitiva, no había sido sabido organizar las condiciones externas para alcanzar 
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un determin ado resultado de apre ndizaje, au nque en mi  disculpa diré que el 
diseño del programa era cerrado y no podía in tervenir en su modifica ción para 
adaptarlo a la realidad escolar en la que lo puse en práctica. 
De lo anterior se podía deducir que la experiencia había sido un fraca so, 
pero no era así. Había experimenta do por primera vez con ordenadores, había  
salido del á mbito estrecho del aula en la que d aba clase, no había utilizado la  
pizarra, había sabido analizar las circunstancias externas que pensé influirían en 
la tarea y todo esto fue positivo para el proceso. Sin embargo, era consciente de 
que había dedicado muchas horas para preparar la actividad y de que  estas no  
me iban a servir para  ocasiones f uturas. La conclusión que se puede deducir es 
que debía ser más rigurosa en la evaluación previa del  multimedia y buscar, 
preferentemente, aplica ciones manipulables po rque se adaptarán mejor a las  
circunstancias específ icas del grup o de alumnos con el q ue iba a tra bajarlas. 
Existen mu chas posibi lidades que  se podían aplicar. Por ejemplo, utilizar 
webQuest, analizar e l lenguaje con  el que  se r edactan correos electrónicos,  e l 



















IV.2.2.-Leemos El Lazarillo de Tormes con webQuest 
 




Como ya hemos visto en el apartado III.2.5.3., son páginas web en la s 
que se propone una cuestión que los alumnos deben resolver. Para hacerlo, han 
de seguir los pasos q ue se indican en el p roceso y emplear los recursos 
bibliográficos que propone el creador. Los que completan la quest y llegan hasta 
el final, son  capaces d e extraer sus propias conclusione s sobre el asunto que 
investigan. Los docentes universitarios las utilizan con frecuencia, sobre todo, en 
las disciplin as más experimentales, pero también exist en webQue st sobre 
problemas ma temáticos, f ísicos, qu ímicos, h istoria, l iteratura… Me  p areció que 
era un mat erial que p odía aplicar se a la lect ura de El Lazarillo de Tormes y 
decidí crear  cinco para  que las re solvieran mis alumnos de tercero . Gracias a 
ellas, podrí a allanar e l camino t ortuoso qu e para un adolescent e supone  
enfrentarse a una obra de ficción creada a mediados de 1500. 
Determiné cinco temas para que los estudiantes pudieran elegir: 
 
-Las costumbres, que englobaba todo lo relacionado con las comidas, los 
hábitos cot idianos,  lo s usos sociales y lo s religio sos. A este t ema le  
correspondió la titulada  “ webquestcostumbreslazarillo”, con la que pretendía  
que  establecieran semejanzas y diferencias entre la época en la que se sitúa el 
relato y la actual. 
 
-El pícaro, que incluía todo lo relacionado  con el tipo social q ue 
representaba el protagonista: familia, educación, recursos… El título de esta fue 
“webquestpicaroslazarillo” y pretendí que de mostraran que estos pe rsonajes 
siguen existiendo en la sociedad contemporánea. 
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-La novela picaresca fue el tema con el que p retendí que ellos fuera n 
capaces d e escribir un guion o un cuento picaresco. Con el  título de  
“webquestrelatolazarillo” me propuse que ellos estudiara n las cara cterísticas 
estructurales de El Lazarillo –narrador, personajes, perspectiva…-. 
 
-El lenguaje, que analizaba cómo se hablaba en el siglo XVI y q ué 
diferencias encontraban ellos con  respecto al modo actual de ut ilizar el 
castellano. Su título fue “webquestlenguajelazarillo”. 
 
-Por último, el recorrido geográfico que realiza e l pícaro me serviría para 
que ellos comprendieran que estaban leyendo una novela realista porque los 
lugares por los que pasa Lázaro se pueden identificar  sobre la geografía 
española. A través de “webquestturisticolazarillo”, intenté que confeccionaran 
una guía para los viajeros contemporáneos. 
 
Era un aba nico amplio de temas que, ademá s,  presentaban distint os 
grados de d ificultad -el lenguaje y la novela picaresca exigían una ab stracción 
mayor que el recorrido turístico, por  ejemplo- lo que me a yudaría a trabajar con  
la diversidad de mis grupos. En las páginas sig uientes ofrezco una reproducción 














Nuestras costumbres y las de la época de El Lazarillo de Tormes, ¿se 
diferencian mucho?  
WebQuest para  tercer curso de segundo ciclo de ESO.  
(Lengua castellana y Literatura)  
Diseñada por 
Consuelo López Rodríguez 
silulabueno@yahoo.es  
      
   





Te invitan a  participar en un debate  en televisión en el que  se trata de 
explicar tu opinión sobre la relació n que exist e  entre las  costumbres sociales 
actuales y las de la época de El Lazarillo de Tormes.  
¿Son diferentes o parecidas? 
   
La tarea  
Vas a real izar una ex posición so bre las dife rencias y similitudes q ue 
existen entre las costumbres sociales que aparecen en la novela El Lazarillo de 
Tormes y las actuales. Te propones llevar preparadas opiniones para realizar un  
debate en televisión por lo que debes seguir el proceso que ves a continuación. 
El proceso  
1. En primer lugar, formarás parte de un grupo junto a otros tres o cuat ro 
compañeros.  
2. Ya has leído o estás leyendo, El Lazarillo de Tormes  y va s a utilizar  tus 
notas de lectura para confeccionar una t abla en la que anot es 
costumbres relacionad as con asu ntos como: la familia – padres, hijo s, 
otros familiares-, el respeto en el trato entre las personas ,  la  
educación, los individuos margi nales de la sociedad - prostitutas y 
ladrones-, la iglesia –sacerdotes y sacristanes, perdones e indulgencia s, 
presencia de la institución en la vida social-, las aspiraciones sociales y 
la pobreza.    
3. Realiza una segunda tabla que contenga los mismos apartados que en la  
anterior y anota en ella las costumbres propias de la sociedad actual.  
4. Compara las dos listas para anotar similitudes y diferencias entre ellas.  
5. Como estás preparando tus posib les intervenciones en un debate, elige 
dos o tres de las cost umbres de las dos tablas anteriore s y reflexio na 
sobre cuál es tu postur a. Defiende tu tesis - son iguales o diferentes- y 
anota los argumentos que creas oportunos.    
   
Puedes utilizar los siguientes recursos en Internet:  
  Anónimo - Lazarillo de Tormes  
Bienvenidos a estas páginas interactivas sobre El Lazarillo de Tormes. Como 
se indica en la barra de navegación, son cinco las secciones que forman esta ... 
mld.ursinus.edu/~jarana/Ejercicios/Self-Check/Lazarillo/lazaro.html - 53k - 
En caché - Páginas similares  
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Lazarillo de Tormes - Wikipedia, la enciclopedia libre  
La vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades ... Lazarillo 
de Tormes es un esbozo irónico y despiadado de la sociedad del momento, ... 
es.wikipedia.org/wiki/Lazarillo_de_Tormes - 55k - En caché - Páginas similares 
lazarillo de tormes  
apuntes, trabajos, documentos sobre lazarillo de tormes. 
buscador.rincondelvago.com/lazarillo+de+tormes - 25k - En caché - Páginas 
similares  
Literatura Española - El Lazarillo de Tormes  
Coleccion de enlaces de calidad sobre El Lazarillo de Tormes. Los mejores 
enlaces sobre El Lazarillo de Tormes. 
www.virtual-spain.com/literatura_espanola-ellazarillo.html - 43k - En caché - 
Páginas similares  
Albergue Municipal Salamanca  
El albergue juvenil Lazarillo de Tormes te ofrece una alternativa de alojamiento 
económico en Salamanca para grupos ó individualmente. 
www.alberguemunicipalsalamanca.com/ - 3k - En caché - Páginas similares  
Guía Digital de Salamanca - Ocio y Cultura  
La carta en forma de autobiografía llamada "Vida de Lazarillo de Tormes y de 
sus ... como ha nacido en Salamanca, junto al Tormes, en el seno de una 
familia ... 
www.guia-digital.com/salamanca/ocioycultura/int-lazarillo.cfm - 11k - En caché -
Páginas similares  
Banco de imágenes  
Detalle de la Catedral Nueva, Salamanca, Catedral Vieja, Salamanca, Huerto 
de Calixto y Melibea, Salamanca, Lazarillo de Tormes, Salamanca ... 
recursos.cnice.mec.es/bancoimagenes2/buscador/index.php?expresion=%22Sal
amanca%22&zona=col - 62k - En caché - Páginas similares  
L14rutas de Lazaro  
Es evidente que el autor del Lazarillo de Tormes conocía bien las ciudades de 
Salamanca y Toledo. Es bien probable, pues, que se hubiera educado en la ... 
biblioteca2.uclm.es/biblioteca/ceclm/libros/camineria/C4/04l14.htm - 26k - 
En caché - Páginas similares  
Salamanca - Wikipedia, la enciclopedia libre  
En el libro El Lazarillo de Tormes hay una escena que se desarrolla en 
Salamanca. Junto al puente romano hay una escultura de piedra que representa 
un ... 
es.wikipedia.org/wiki/Salamanca - 83k - En caché - Páginas similares  
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PRESENTACIÓN  
Toledo. Oretania Ediciones, 2.000. 7) El Lazarillo de Tormes. ... 16) 
RODRÍGUEZ RODRÍGUEZ, Luis: De Salamanca a Toledo con Lazarillo de 
Tormes. Toledo. ... 
www.uclm.es/profesorado/Ricardo/Docencia_e_Investigacion/JuanjoseFernan
dez.htm - 43k - En caché - Páginas similares  
Francisco Calero: Interpretación del Lazarillo de Tormes -nº 29 ...  
El Lazarillo de Tormes tiene significado si lo tomamos al pie de la letra”. ... 
investigar las consecuencias sociales y personales de una moral pervertida”, ... 
www.ucm.es/info/especulo/numero29/lazarill.html - 45k - En caché - Páginas 
similares  
La disgregación del mundo medieval  
... tarde en la primera obra de la picaresca, en el Lazarillo de Tormes (1549). ...
busca la comunicación y unas nuevas leyes y costumbres sociales rígidas, ... 
culturitalia.uibk.ac.at/hispanoteca/Literatur-
Spanien/La%20disgregación%20del%20mundo%20medieval.htm - 35k - 
En caché - Páginas similares  
LA NUEVA COCINA EN LA NOVELA PICARESCA  
En la Segunda parte del Lazarillo de Tormes de H. Luna, Lázaro dice: ... Don 
Pablos en el Buscón nos habla también de las comidas en la venta de Alcalá: ...
www.jimena.com/cocina/apartados/picaresca.htm - 10k - En caché - Páginas 
similares  
www.ceopan.es, La historia del pan  
... nada alcanzable; sólo aparecía en las comidas de los señores pudientes. ... 
por ejemplo en el Lazarillo de Tormes, el hambriento Lazarillo, ... 
www.ceopan.es/historia/lahistoria.htm - 19k - En caché - Páginas similares  
LABRAPALABRA — ensayo :::  
... como tan graciosamente lo cuenta Lazarillo de Tormes al hablar de su amo 
el ... los muchos pasajes que en la novela hablan de las comidas suculentas; ... 
flan.utsa.edu/labrapalabra/no2/ensayo.html - 9k - En caché - Páginas similares  
José R. Vilahomat, "Lazarillo de Tormes: Preinstancias del ...  
La Vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades es una obra 
que ... Uno es la creación de un lenguaje que proviene de la oralidad o que se 
... 
parnaseo.uv.es/Lemir/Revista/Revista9/Vilahomat/Lazarillo.htm - 116k -  
Lazarillo de Tormes  
Lazarillo de Tormes Renacimiento literario. Novela picaresca. Lenguaje. 
Ubicación espacio temporal. Conflicto. Argumento. Personajes. 
apuntes.rincondelvago.com/lazarillo-de-tormes_191.html - 22k - En caché - 
Páginas similares  
www.spanishindex.com 
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También puedes utilizar los siguientes libros:  
-El prólogo de la edició n que esté s leyendo  d e El Lazarillo de Torm es o de  
cualquier otra edición. 
-Felipe B. Pedraza Jiménez y Milagros Rodríguez Cáceres: Manual de Literatura 
española. Editorial Cénlit, Pamplona, 1988, volumen VII. 
Te propongo que utilices como modelo una tabla parecida a esta. No olvides 
que es solo un ejemp lo, puedes cambiar en ella todo lo que consideres 
oportuno:  
Costumbres sociales En el El Lazarillo de Tormes En la época actual 
       
Educación y colegio     
Familia     
Usted, vos o vuestra 
merced     
Vestidos y ropas     
La religión     
La iglesia     
la comida     
 Para comparar las costumbres de esas dos épocas, redacta un texto en 
el que compares los apartados que has destacado en la tabla anterior. Busca 
una tesis y unos argumentos. Redacta tus intervenciones en el debate e intenta 
imaginar lo que pueden preguntarte o responderte.  
Evaluación  
 La evaluación de la  webQuest dependerá de  los re sultados que los 
alumnos consigan tras la aplicación de la sigu iente tabla. Para convertir la  
puntuación total de la tabla a puntos de la evaluación, es necesario recordar 
que en nue stro cur so el trabajo  se incluye e n el aparta do de otro s y que  
corresponde a una sexta  parte de 3 puntos. La lectura del libro obligatorio se 
incluye en el apartado  de lectura s obligatorias y se co rresponde con el 














Lectura de la novela 
El Lazarillo de Tormes 
   
   
   
   
          
            
 Confección de la tabla sobre las 
costumbres que aparecen en  El 
Lazarillo de Tormes 
   .          
 Confección de una tabla sobre  esas 
costumbres en la actualidad  
   
               
Comparación de las costumbres y 
redacción de la tesis y los 
argumentos 
      .       
  Conclusión  
 La novela  El Lazarillo de Tormes muestra costumbres que son diferentes 
o parecidas a las actuales. ¿Por qué? 
Créditos 
Diseño de webQuest: Consuelo López Rodríguez  
Diseño de plantilla: Bernie Dodge en http://webquest.org 
Traducción al castellano de la plantilla de webQuest: Isabel Pérez Torres 
Ilustración: Portada de la edición de Salcedo de Alcalá de Henares 
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¿Existen hoy en día los pícaros?  
   
   
WebQuest para  tercer curso de segundo ciclo de ESO. 
(Lengua castellana y Literatura)  
   
Diseñada por  
Consuelo López Rodríguez 
silulabueno@yahoo.es  
   
  
 
   
   





Eres un investigador y te preocupas por encontrar la huella de los pícaros 
en nuestra sociedad. Has leído El lazarillo de Tormes y te parece que en nuestra 
sociedad también existen pícaros. Además, te has propuesto descubrirlos.  
¿Existen los pícaros? 
 
La tarea  
Vas a realizar un reportaje periodístico en el que vas a rastrear, identificar 
y defender la existencia de pícaros similares a Lázaro en nuestra sociedad.  
 
El proceso  
1. En primer lugar, formarás parte de un grupo junto a otros tres o cuat ro 
compañeros.  
2. Ya has leído o estás le yendo El Lazarillo de T ormes  y vas a utiliz ar tus 
notas de le ctura para  confeccion ar una tabla en la que  expongas las 
características de su protagonista. Anota cuestiones relacionadas con su 
origen (familia, naci miento, inf ancia), su e ducación (estudio s, 
aprendizaje, maestros), su carácter (inteligencia, ha bilidad, mala 
intención, p erspicacia), sus condiciones de  vida  (trabajo, situación  
familiar, po sición socia l al f inal de  la novela),  sus ideas (solidar idad, 
crítica a  la  iglesia , crí tica a la sociedad, aceptación de  la realidad , 
superación de las dificultades sociales), etc.  
3. Reflexionarás sobre algún personaje que  pueda ajustarse a las 
características de Lázaro y que  vi va en la ac tualidad. Cuando tengas 
elegido un personaje, busca datos sobre él en los periódicos, revistas e 
Internet.  
4. Para comprobar  similit udes y diferencias, completa la tabla del apartado 
dos  con los datos de ese personaje que has encontrado. 
5. Después de recopilar la información, deberás escribir un  r eportaje en el 
que defiendas la existencia de pícaros en la sociedad actual y pong as 
como ejemplo al personaje que has elegido.  
Puedes consultar las siguientes páginas en Internet:  
Anónimo - Lazarillo de Tormes  
Bienvenidos a estas páginas interactivas sobre El Lazarillo de Tormes. Como 
se indica en la barra de navegación, son cinco las secciones que forman esta ... 
mld.ursinus.edu/~jarana/Ejercicios/Self-Check/Lazarillo/lazaro.html - 53k - 
En caché - Páginas similares  
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Lazarillo de Tormes - Wikipedia, la enciclopedia libre  
La vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades ... Lazarillo 
de Tormes es un esbozo irónico y despiadado de la sociedad del momento, ... 
es.wikipedia.org/wiki/Lazarillo_de_Tormes - 55k - En caché - Páginas similares 
Lazarillo de tormes  
apuntes, trabajos, documentos sobre lazarillo de tormes. 
buscador.rincondelvago.com/lazarillo+de+tormes - 25k - En caché - Páginas 
similares  
Literatura Española - El Lazarillo de Tormes  
Coleccion de enlaces de calidad sobre El Lazarillo de Tormes. Los mejores 
enlaces sobre El Lazarillo de Tormes. 
www.virtual-spain.com/literatura_espanola-ellazarillo.html - 43k - En caché - 
Páginas similares  
PRESENTACIÓN  
Toledo. Oretania Ediciones, 2.000. 7) El Lazarillo de Tormes. ... 16) 
RODRÍGUEZ RODRÍGUEZ, Luis: De Salamanca a Toledo con Lazarillo de 
Tormes. Toledo. ... 
www.uclm.es/profesorado/Ricardo/Docencia_e_Investigacion/JuanjoseFernan
dez.htm - 43k - En caché - Páginas similares  
Francisco Calero: Interpretación del Lazarillo de Tormes -nº 29 ...  
El Lazarillo de Tormes tiene significado si lo tomamos al pie de la letra”. ... 
investigar las consecuencias sociales y personales de una moral pervertida”, ... 
www.ucm.es/info/especulo/numero29/lazarill.html - 45k - En caché - Páginas 
similares  
La disgregación del mundo medieval  
... tarde en la primera obra de la picaresca, en el Lazarillo de Tormes (1549). ...
busca la comunicación y unas nuevas leyes y costumbres sociales rígidas, ... 
culturitalia.uibk.ac.at/hispanoteca/Literatur-
Spanien/La%20disgregación%20del%20mundo%20medieval.htm - 35k - 
En caché - Páginas similares  
LABRAPALABRA — ensayo :::  
... como tan graciosamente lo cuenta Lazarillo de Tormes al hablar de su amo 
el ... los muchos pasajes que en la novela hablan de las comidas suculentas; ... 
flan.utsa.edu/labrapalabra/no2/ensayo.html - 9k - En caché - Páginas similares  
José R. Vilahomat, "Lazarillo de Tormes: Preinstancias del ...  
La Vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades es una obra 
que ... Uno es la creación de un lenguaje que proviene de la oralidad o que se 
... 
parnaseo.uv.es/Lemir/Revista/Revista9/Vilahomat/Lazarillo.htm - 116k -  
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Lazarillo de Tormes  
Lazarillo de Tormes Renacimiento literario. Novela picaresca. Lenguaje. 
Ubicación espacio temporal. Conflicto. Argumento. Personajes. 
apuntes.rincondelvago.com/lazarillo-de-tormes_191.html - 22k - En caché - 
Páginas similares  
También puedes utilizar los siguientes libros:  
-El prólogo de la edició n que esté s leyendo  d e El Lazarillo de Torm es o de  
cualquier otra edición.  
-Felipe B. Pedraza Jiménez y Milagros Rodríguez Cáceres: Manual de Literatura 
española. Editorial Cénlit, Pamplona, 1988, volumen VII. 
La siguiente tabla te facilitará tomar notas 
  familia nacimiento infancia 
Origen       
  inteligencia habilidad perspicacia 
Carácter       
  estudios aprendizaje maestros 
Educación       
  trabajo Situación familiar Posición social 
Condiciones de 
vida       
  solidaridad crítica Superación de dificultades 
Ideas       
Evaluación 
La evaluación de la w ebQuest dependerá de  los re sultados que los alumnos 
consigan tr as la ap licación de la siguiente ta bla. Para convertir la puntuació n 
total de la tabla en puntos de la evaluación, es necesario recordar que se incluye 
en el apartado de otros y que  corresponde a una sexta  parte de 3 puntos. La 
lectura del libro obligato rio se incluy e en el apartado de Lecturas oblig atorias y 
se corresponde con el cincuenta por ciento de dos puntos. La puntuación total es 















Lectura de la novela 
El Lazarillo de Tormes 
   
   
   
   
          
            
 Confección de la tabla sobre las 
características del protagonista 
   .          
 Confección del guión sobre algún 
personaje que pueda parecerse al 
protagonista 
               
Redacción del reportaje       .       
  Conclusión  
  Cuando termines esta actividad co mprenderás que la  novela que has 
leído, El Lazarillo de Tormes, está muy presente en la sociedad actual.  
 ¿Podrías explicar a qué se debe esto? 
Créditos  
Diseño de webQuest: Consuelo López Rodríguez 
Diseño de plantilla: Bernie Dodge en http://webquest.org 
Traducción al castellano de la plantilla de webQuest: Isabel Pérez Torres 
Ilustración: Lázaro y el ciego, anónimo. 
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Escribimos una novela picaresca en el siglo XXI 
 
WebQuest para  tercer curso de segundo ciclo de ESO. 
(Lengua castellana y Literatura) 
 
Diseñada por 












Eres un novelista y vas a  inventar un relato cuyo protagonista es un pícaro. Has 
leído  El lazarillo de Tormes y crees que forma parte de un subgénero narrativo 
que también se puede cultivar en la actualidad.  
¿Tiene sentido escribir un cuento picaresco? 
   
La tarea 
Vas a realizar un relato corto de carácter pica resco. Has leído las aventuras y 
desventuras de  Lázaro  de Tormes y crees que su model o puede servir para  
contar historias que todavía atraigan a los lectores. 
El proceso 
1. En primer lugar, formarás parte de un grupo junto a otros tres o cuat ro 
compañeros.  
2. Ya has leído o estás le yendo El Lazarillo de To rmes. Utiliza tus notas d e 
lectura para  realizar un a tabla en la que anotes cómo es el narrador,  
cómo es la  estructura,  cómo son los persona jes, dónde  se sit úan la s 
acciones y en qué época suceden.  
3. Busca infor mación en libros de literatura, Int ernet o en  prólogos de 
novelas sobre lo que es la novela picaresca y t oma notas para idear tu 
relato.  
4. Realiza un guión previo en el que anotes cómo va a ser tu protagonista, 
dónde va a vivir, cómo va a ser e l narrador y qué aventuras le van a 
suceder. Piensa cuánt o te puede ocupar la historia, o rganízala d e 
acuerdo a una estructura.  
5. Después, inicia la aventura de escribir. Ponte a redactar y corrige todo lo 
que necesites hasta que consideres que está perfecto. Recuerda que en 
literatura lo importante no es la extensión sino la calidad.  
 Puedes consultar las siguientes páginas en Internet. 
Anónimo - Lazarillo de Tormes  
Bienvenidos a estas páginas interactivas sobre El Lazarillo de Tormes. Como 
se indica en la barra de navegación, son cinco las secciones que forman esta ... 
mld.ursinus.edu/~jarana/Ejercicios/Self-Check/Lazarillo/lazaro.html - 53k - 
En caché - Páginas similares  
Lazarillo de Tormes - Wikipedia, la enciclopedia libre  
La vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades ... Lazarillo 
de Tormes es un esbozo irónico y despiadado de la sociedad del momento, ... 
es.wikipedia.org/wiki/Lazarillo_de_Tormes - 55k - En caché - Páginas similares 
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lazarillo de tormes  
apuntes, trabajos, documentos sobre lazarillo de tormes. 
buscador.rincondelvago.com/lazarillo+de+tormes - 25k - En caché - Páginas 
similares  
Literatura Española - El Lazarillo de Tormes  
Coleccion de enlaces de calidad sobre El Lazarillo de Tormes. Los mejores 
enlaces sobre El Lazarillo de Tormes. 
www.virtual-spain.com/literatura_espanola-ellazarillo.html - 43k - En caché - 
Páginas similares  
Albergue Municipal Salamanca  
El albergue juvenil Lazarillo de Tormes te ofrece una alternativa de alojamiento 
económico en Salamanca para grupos ó individualmente. 
www.alberguemunicipalsalamanca.com/ - 3k - En caché - Páginas similares  
Guía Digital de Salamanca - Ocio y Cultura  
La carta en forma de autobiografía llamada "Vida de Lazarillo de Tormes y de 
sus ... como ha nacido en Salamanca, junto al Tormes, en el seno de una 
familia ... 
www.guia-digital.com/salamanca/ocioycultura/int-lazarillo.cfm - 11k - En caché -
Páginas similares  
Salamanca - Wikipedia, la enciclopedia libre  
En el libro El Lazarillo de Tormes hay una escena que se desarrolla en 
Salamanca. Junto al puente romano hay una escultura de piedra que representa 
un ... 
es.wikipedia.org/wiki/Salamanca - 83k - En caché - Páginas similares  
PRESENTACIÓN  
Toledo. Oretania Ediciones, 2.000. 7) El Lazarillo de Tormes. ... 16) 
RODRÍGUEZ RODRÍGUEZ, Luis: De Salamanca a Toledo con Lazarillo de 
Tormes. Toledo. ... 
www.uclm.es/profesorado/Ricardo/Docencia_e_Investigacion/JuanjoseFernan 
Francisco Calero: Interpretación del Lazarillo de Tormes -nº 29 ...  
El Lazarillo de Tormes tiene significado si lo tomamos al pie de la letra”. ... 
investigar las consecuencias sociales y personales de una moral pervertida”, ... 
www.ucm.es/info/especulo/numero29/lazarill.html - 45k - En caché - 
La disgregación del mundo medieval  
... tarde en la primera obra de la picaresca, en el Lazarillo de Tormes (1549). ...
busca la comunicación y unas nuevas leyes y costumbres sociales rígidas, ... 
culturitalia.uibk.ac.at/hispanoteca/Literatur-
Spanien/La%20disgregación%20del%20mundo%20medieval.htm - 35k -  
LABRAPALABRA — ensayo :::  
... como tan graciosamente lo cuenta Lazarillo de Tormes al hablar de su amo 
el ... los muchos pasajes que en la novela hablan de las comidas suculentas; ... 
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flan.utsa.edu/labrapalabra/no2/ensayo.html - 9k - En caché - Páginas similares  
José R. Vilahomat, "Lazarillo de Tormes: Preinstancias del ...  
La Vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades es una obra 
que ... Uno es la creación de un lenguaje que proviene de la oralidad o que se 
... 
parnaseo.uv.es/Lemir/Revista/Revista9/Vilahomat/Lazarillo.htm - 116k -  
Lazarillo de Tormes  
Lazarillo de Tormes  Renacimiento literario . Novela p icaresca. Lenguaje. 
Ubicación espacio  temporal. Conflicto. Argumento. Personajes.
apuntes.rincondelvago.com/lazarillo-de-tormes_191.html - 22k - En caché -
Páginas similares 
También puedes consultar libros:  
-El prólogo de la edició n que esté s leyendo  d e El Lazarillo de Torm es o de  
cualquier otra edición.  
-Felipe B. Pedraza Jiménez y Milagros Rodríguez Cáceres: Manual de Literatura 
española. Editorial Cénlit, Pamplona, 1988, volumen VII. 
Puedes utilizar la siguiente tabla 
   El Lazarillo de Tormes Mi relato 
Narrador     
Estructura     
Personajes     
Acción     
Época     
 
Evaluación 
La evaluación de la w ebQuest dependerá de  los re sultados que los alumnos 
consigan tr as la ap licación de la siguiente ta bla. Para convertir la puntuació n 
total de la t abla a puntos de la evaluación, es necesario recordar que se incluye  
en el apartado de otros y que  corresponde a una sexta  parte de 3 puntos. La 
lectura del libro obligato rio se incluy e en el apartado de Lecturas oblig atorias y 













Lectura de la novela 
El Lazarillo de Tormes 
   
   
   
   
          
            
 Confección de la tabla con las 
características de El Lazarillo de 
Tormes  y búsqueda de información 
sobre la novela picaresca 
   .          
 Confección del guión  
   
               
Creación de un relato picaresco       .       
   
Conclusión 
 Cuando termines esta actividad comprenderás que la novela que has 
leído, El Lazarillo de Tormes, también se podría publicar en la actualidad.  
 ¿Podrías explicar a qué se debe esto? 
Créditos 
Diseño de webQuest: Consuelo López Rodríguez 
Diseño de plantilla: Bernie Dodge en http://webquest.org 
Traducción al castellano de la plantilla de webQuest: Isabel Pérez Torres 
Ilustración: Portada de la edición de Martín Nucio de Amberes. 
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¿Es difícil el lenguaje del El Lazarillo de Tormes?  
WebQuest para  tercer curso de segundo ciclo de ESO.  
(Lengua castellana y literatura)  
Diseñada por 




   







Eres un mie mbro de la Real Academia de la L engua y te  has propuesto 
escribir un diccionario y un libro de gramática para facilita r a otros la l ectura de 
El Lazarillo de Tormes.  
¿Es difícil leer la novela? 
  La tarea  
Vas a realizar un diccionario o un glosario y una gramática para ayudar a  
personas que como tú quieren leer El Lazarillo de Tormes. 
 El proceso  
1. En primer lugar, formarás parte de un grupo junto a otros tres o cuat ro 
compañeros.  
2. Ya has leído o estás le yendo El Lazarillo de T ormes  y vas a utiliz ar tus 
notas de le ctura. En u na agenda,  apunta las palabras q ue te result en 
más difíciles y explica su signif icado. Fíjate en  la ortografía. Realiza un a 
tabla en la que expliques cómo se utilizan los verbos.  
3. Busca difer encias y si militudes con el mod o en el que utilizamos 
actualmente el lenguaje. Anota en qué han cambiado o por qué son  
iguales los usos lingüísticos.  
4. Confecciona un guion con las ideas que te hayan surgido al comparar el 
lenguaje actual con el de El Lazarillo de Tormes.  
5. Redacta un diccionario con las palabras y escribe tu propia gramática en 
la que expliques cómo se usan los verbos y cómo es la ortografía.    
   Puedes utilizar los siguientes recursos en Internet: www.rae.es  
 Anónimo - Lazarillo de Tormes  
Bienvenidos a estas páginas interactivas sobre El Lazarillo de Tormes. Como 
se indica en la barra de navegación, son cinco las secciones que forman esta ... 
mld.ursinus.edu/~jarana/Ejercicios/Self-Check/Lazarillo/lazaro.html - 53k - 
En caché - Páginas similares  
  Lazarillo de Tormes - Wikipedia, la enciclopedia libre  
La vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades ... Lazarillo 
de Tormes es un esbozo irónico y despiadado de la sociedad del momento, ... 
es.wikipedia.org/wiki/Lazarillo_de_Tormes - 55k - En caché - Páginas similares 
lazarillo de tormes  
apuntes, trabajos, documentos sobre lazarillo de tormes. 
buscador.rincondelvago.com/lazarillo+de+tormes - 25k - En caché - Páginas 
similares  
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Literatura Española - El Lazarillo de Tormes  
Coleccion de enlaces de calidad sobre El Lazarillo de Tormes. Los mejores 
enlaces sobre El Lazarillo de Tormes. 
www.virtual-spain.com/literatura_espanola-ellazarillo.html - 43k - En caché - 
Páginas similares  
Albergue Municipal Salamanca  
El albergue juvenil Lazarillo de Tormes te ofrece una alternativa de alojamiento 
económico en Salamanca para grupos ó individualmente. 
www.alberguemunicipalsalamanca.com/ - 3k - En caché - Páginas similares  
Guía Digital de Salamanca - Ocio y Cultura  
La carta en forma de autobiografía llamada "Vida de Lazarillo de Tormes y de 
sus ... como ha nacido en Salamanca, junto al Tormes, en el seno de una 
familia ... 
www.guia-digital.com/salamanca/ocioycultura/int-lazarillo.cfm - 11k - En caché -
Páginas similares  
L14rutas de Lazaro  
Es evidente que el autor del Lazarillo de Tormes conocía bien las ciudades de 
Salamanca y Toledo. Es bien probable, pues, que se hubiera educado en la ... 
biblioteca2.uclm.es/biblioteca/ceclm/libros/camineria/C4/04l14.htm - 26k - 
En caché - Páginas similares  
PRESENTACIÓN  
Toledo. Oretania Ediciones, 2.000. 7) El Lazarillo de Tormes. ... 16) 
RODRÍGUEZ RODRÍGUEZ, Luis: De Salamanca a Toledo con Lazarillo de 
Tormes. Toledo. ... 
www.uclm.es/profesorado/Ricardo/Docencia_e_Investigacion/JuanjoseFernan
dez.htm - 43k - En caché - Páginas similares  
Francisco Calero: Interpretación del Lazarillo de Tormes -nº 29 ...  
El Lazarillo de Tormes tiene significado si lo tomamos al pie de la letra”. ... 
investigar las consecuencias sociales y personales de una moral pervertida”, ... 
www.ucm.es/info/especulo/numero29/lazarill.html - 45k - En caché - Páginas 
similares  
La disgregación del mundo medieval  
... tarde en la primera obra de la picaresca, en el Lazarillo de Tormes (1549). ...
busca la comunicación y unas nuevas leyes y costumbres sociales rígidas, ... 
culturitalia.uibk.ac.at/hispanoteca/Literatur-
Spanien/La%20disgregación%20del%20mundo%20medieval.htm - 35k - 
En caché - Páginas similares  
LABRAPALABRA — ensayo :::  
... como tan graciosamente lo cuenta Lazarillo de Tormes al hablar de su amo 
el ... los muchos pasajes que en la novela hablan de las comidas suculentas; ... 
flan.utsa.edu/labrapalabra/no2/ensayo.html - 9k - En caché - Páginas similares  
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José R. Vilahomat, "Lazarillo de Tormes: Preinstancias del ...  
La Vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades es una obra 
que ... Uno es la creación de un lenguaje que proviene de la oralidad o que se 
... 
parnaseo.uv.es/Lemir/Revista/Revista9/Vilahomat/Lazarillo.htm - 116k -  
Lazarillo de Tormes  
Lazarillo de Tormes Renacimiento literario. Novela picaresca. Lenguaje. 
Ubicación espacio temporal. Conflicto. Argumento. Personajes. 
apuntes.rincondelvago.com/lazarillo-de-tormes_191.html - 22k - En caché - 
Páginas similares  
www.spanishindex.com 
También puedes utilizar los siguientes libros:  
-El prólogo de la edición que estés leyendo  d e El Lazarillo de Tormes  o de 
cualquier otra edición. 
-Felipe B. Pedraza Jiménez y Milagros Rodríguez C áceres: Manual de 
Literatura española. Editorial Cénlit, Pamplona, 1988, volumen VII.  
-Sebastián de Cobarruvias:  Tesoro de la Le ngua castellana o Espa ñola. 
Ediciones Turner, Madrid, 1979. 
Te propongo que utilices una agenda con el abecedario para organizar las 
palabras y que las anotes conforme realizas la  lectura. En el mismo lu gar en el 
que consignas la palabra, puedes reflexionar sobre su ortografía. 
Modo Indicativo 
      siglo XVI 
          siglo 
XXI 
           siglo 
XVI 
            
siglo XXI   
Presente           




imperfecto          





          Pretérito anterior 
Futuro 
imperfecto           Futuro perfecto 
Condicional           Condi. Comp.. 
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Modo Subjuntivo 
          siglo XVI 
          siglo 
XXI 
              
siglo XVI 
            
siglo XXI   
Presente          Pretérito perfecto 
Pretérito 
imperfecto         
 Pretérito 
pluscuamperfecto
Modo Imperativo: Presente 
           siglo XVI 
            siglo 
XXI 
               
siglo XVI 
             siglo 
XXI   
Tú               Tú 
Vosotros               Vosostros 
 
Redacta un guion con las diferencias más destacadas entre la 
conjugación de los verbos en el siglo XVI y la época actual.  
Confecciona unas normas de ortografía y unas normas que sirvan para utilizar 




La evaluación de la w ebQuest dependerá de  los re sultados que los alumnos 
consigan tr as la ap licación de la siguiente ta bla. Para convertir la puntuació n 
total de la t abla a puntos de la evaluación, es necesario recordar que se incluye  
en el apartado de otros y que  corresponde a una sexta  parte de 3 puntos. La 
lectura del libro obligato rio se incluy e en el apartado de Lecturas oblig atorias y 
se corresponde con el cincuenta por ciento de dos puntos. La puntuación total es 














Lectura de la novela 
El Lazarillo de Tormes 
   
   
   
   
          
            
 Confección de la tabla con las 
palabras y el uso de verbos y 
ortografía en  El Lazarillo de Tormes
   .          
 Confección del guión sobre 
diferencias y similitudes entre el 
lenguaje en El Lazarillo de Tormes y 
el actual 
               
Redacción del glosario o diccionario 
y de la gramática 
      .       
  Conclusión 
 La novela  El Lazarillo de Tormes posee un lenguaje difícil; si se cuenta 
con los instrumentos oportunos para leerla, será más asequible.  




Diseño de webQquest: Consuelo López Rodríguez 
Diseño de plantilla: Bernie Dodge en http://webquest.org 
Traducción al castellano de la plantilla de webQquest: Isabel Pérez Torres 
Ilustración: Lázaro y el ciego de Francisco de Goya. 
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Recorrido turístico por la época y los lugares de El Lazarillo de Tormes 
 
WebQuest para  tercer curso de segundo ciclo de ESO. 
 
(Lengua castellana y literatura) 
Diseñada por 









Eres un guí a turístico y deseas crear un recorrido por los lugares en los 
que se desarrolla El lazarillo de Tor mes. Tu viaje a través de los sit ios que pisa 
Lázaro también contempla aquellos en los que  descansará, dormirá y comerá.  
¿Podemos realizar un viaje a la épo ca y a los escenarios d e El Lazarillo 
de Tormes? 
  La tarea 
Vas a realizar un folleto turístico en el que vas a proponer un recorrido 
por los lugares en los que transcurre la  e xistencia de Lázaro de Tormes. 
Además, buscarás hoteles y restaurantes. 
El proceso 
1. En primer lugar, formarás parte de un grupo junto a otros tres o cuat ro 
compañeros.  
2. Ya has leído o estás leyendo El Lazarillo de Tormes . Utiliza tus notas de 
lectura y confecciona una tabla en la que anotes todos los lugares que se 
citan en el libro y todos los datos relacionados con la comida y la bebida 
o alguna otra costumbre que te sirva para poder realizar tu guía.  
3. Relacionarás los lugares que has e ncontrado con los que existen en la 
actualidad y buscarás f otografías y datos geog ráficos e históricos sobr e 
ellos  con los que completarás tu tabla.  
4. Selecciona el recorrido. Explica có mo llegar, dónde alojart e, qué comer,  
qué visitar y cómo dirigirte a de los lugares hasta completar, al menos, 
tres visitas.  
5. Después de recopilar la  información, deberás escribir un fo lleto turístico 
en el que e xpliques tu recorrido, lo s precios y todo lo qu e considere s 
oportuno para llevarlo a una agencia de viajes y que esta se lo ofrezca a 
los clientes.  
  
Puedes consultar las siguientes páginas en Internet: 
Anónimo - Lazarillo de Tormes  
Bienvenidos a estas páginas interactivas sobre El Lazarillo de Tormes. Como 
se indica en la barra de navegación, son cinco las secciones que forman esta ... 
mld.ursinus.edu/~jarana/Ejercicios/Self-Check/Lazarillo/lazaro.html - 53k - 
En caché - Páginas similares  
Lazarillo de Tormes - Wikipedia, la enciclopedia libre  
La vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades ... Lazarillo 
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de Tormes es un esbozo irónico y despiadado de la sociedad del momento, ... 
es.wikipedia.org/wiki/Lazarillo_de_Tormes - 55k - En caché - Páginas similares 
Literatura Española - El Lazarillo de Tormes  
Coleccion de enlaces de calidad sobre El Lazarillo de Tormes. Los mejores 
enlaces sobre El Lazarillo de Tormes. 
www.virtual-spain.com/literatura_espanola-ellazarillo.html - 43k - En caché - 
Páginas similares  
Albergue Municipal Salamanca  
El albergue juvenil Lazarillo de Tormes te ofrece una alternativa de alojamiento 
económico en Salamanca para grupos ó individualmente. 
www.alberguemunicipalsalamanca.com/ - 3k - En caché - Páginas similares  
Guía Digital de Salamanca - Ocio y Cultura  
La carta en forma de autobiografía llamada "Vida de Lazarillo de Tormes y de 
sus ... como ha nacido en Salamanca, junto al Tormes, en el seno de una 
familia ... 
www.guia-digital.com/salamanca/ocioycultura/int-lazarillo.cfm - 11k - En caché -
Páginas similares  
Banco de imágenes  
Detalle de la Catedral Nueva, Salamanca, Catedral Vieja, Salamanca, Huerto 
de Calixto y Melibea, Salamanca, Lazarillo de Tormes, Salamanca ... 
recursos.cnice.mec.es/bancoimagenes2/buscador/index.php?expresion=%22Sal
amanca%22&zona=col - 62k - En caché - Páginas similares  
L14rutas de Lazaro  
Es evidente que el autor del Lazarillo de Tormes conocía bien las ciudades de 
Salamanca y Toledo. Es bien probable, pues, que se hubiera educado en la ... 
biblioteca2.uclm.es/biblioteca/ceclm/libros/camineria/C4/04l14.htm - 26k - 
En caché - Páginas similares  
Salamanca - Wikipedia, la enciclopedia libre  
En el libro El Lazarillo de Tormes hay una escena que se desarrolla en 
Salamanca. Junto al puente romano hay una escultura de piedra que representa 
un ... 
es.wikipedia.org/wiki/Salamanca - 83k - En caché - Páginas similares  
PRESENTACIÓN  
Toledo. Oretania Ediciones, 2.000. 7) El Lazarillo de Tormes. ... 16) 
RODRÍGUEZ RODRÍGUEZ, Luis: De Salamanca a Toledo con Lazarillo de 
Tormes. Toledo. ... 
www.uclm.es/profesorado/Ricardo/Docencia_e_Investigacion/JuanjoseFernande
z.htm - 43k - En caché - Páginas similares  
Francisco Calero: Interpretación del Lazarillo de Tormes -nº 29 ...  
El Lazarillo de Tormes tiene significado si lo tomamos al pie de la letra”. ... 
investigar las consecuencias sociales y personales de una moral pervertida”, ... 
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www.ucm.es/info/especulo/numero29/lazarill.html - 45k - En caché - Páginas 
similares  
La disgregación del mundo medieval  
... tarde en la primera obra de la picaresca, en el Lazarillo de Tormes (1549). ...
busca la comunicación y unas nuevas leyes y costumbres sociales rígidas, ... 
culturitalia.uibk.ac.at/hispanoteca/Literatur-
Spanien/La%20disgregación%20del%20mundo%20medieval.htm - 35k - 
En caché - Páginas similares  
www.ceopan.es, La historia del pan  
... nada alcanzable; sólo aparecía en las comidas de los señores pudientes. ... 
por ejemplo en el Lazarillo de Tormes, el hambriento Lazarillo, ... 
www.ceopan.es/historia/lahistoria.htm - 19k - En caché - Páginas similares  
LABRAPALABRA — ensayo :::  
... como tan graciosamente lo cuenta Lazarillo de Tormes al hablar de su amo 
el ... los muchos pasajes que en la novela hablan de las comidas suculentas; ... 
flan.utsa.edu/labrapalabra/no2/ensayo.html - 9k - En caché - Páginas similares  
José R. Vilahomat, "Lazarillo de Tormes: Preinstancias del ...  
La Vida de Lazarillo de Tormes y de sus fortunas y adversidades es una obra 
que ... Uno es la creación de un lenguaje que proviene de la oralidad o que se 
... 
parnaseo.uv.es/Lemir/Revista/Revista9/Vilahomat/Lazarillo.htm - 116k -  
 
También puedes consultar los siguientes libros: 
-El prólogo de la edición que estés leyendo  d e El Lazarillo de Tormes  o de 
cualquier otra edición. 
-Felipe B. Pedraza Jiménez y Milagros Rodríguez C áceres: Manual de 
Literatura española. Editorial Cénlit, Pamplona, 1988, volumen VII.  
 
Evaluación 
La evaluación de la  webQuest dependerá de  los re sultados que los 
alumnos consigan tras la aplicación de la  siguiente tabla. Para convertir la  
puntuación total de la tabla a puntos de la evaluación, es necesario recordar que 
se incluye e n el apartad o de otros y que corresponde a u na sexta  parte de 3  
puntos. La lectura del libro obligat orio se in cluye en el apartado de Lecturas 
obligatorias y se corresponde con el cincuent a por ciento de dos punt os. Los 
puntos totales son 1,5. 
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Lectura de la novela 
El Lazarillo de Tormes 
   
   
   
   
          
            
 Confección de la tabla con las 
lugares y circunstancias históricas en 
los que se sitúa la novela 
   .          
 Confección de la tabla con  los 
lugares que eliges para el recorrido. 
   
               
Redacción del folleto turístico       .       
  Conclusión 
 Cuando termines esta actividad comprenderás que el recorrido que 
realiza Lázaro se puede rastrear en la época actual.  
 ¿Podrías explicar a qué se debe esto? 
Créditos 
 Diseño de webQuest: Consuelo López Rodríguez 
Diseño de plantilla: Bernie Dodge en http://webquest.org 
Traducción al castellano de la plantilla de webQuest: Isabel Pérez Torres 
Ilustración: Estatua de Lázaro y el ciego en Salamanca. 
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 Después de la lectura de las cinco webQue st, se puede apreciar la 
variedad de actividades que debían  realizar  los alumnos: investigar, consultar,  
anotar, redactar, y, por supuesto, le er. La dificultad de Los ejercicios propuestos 
era gradual y permitían respuestas más o menos complicadas –y que dependían 
del grado de sus co nocimientos y del int erés que mostrarán-. Además,  







El curso en  el que puse en práct ica esta experiencia fu e tercero de 
Secundaria430 y, antes de embarcarme en la experiencia decidí que completaran 
un cuestio nario431 con e l que prete ndía obten er información sobre lo que  
opinaban sobre la lectura y sobre la literatura.  
 
IV.2.2.1.2.1.-Los alumnos opinan sobre la lectura 
 













NO ME GUSTA LEER. NO LEO NUNCA 11 13 76 
LEO SOLO CUANDO ME LO MANDAN LOS 
PROFESORES 28 21 51 
CREO QUE LEER NO SIRVE PARA NADA 6 14 80 
ME PARECE EXTRAÑO QUE ALGÚN AMIGO 
LEA 7 14 79 
SOLO LEEN LOS QUE SE ABURREN 11 13 76 
NO LEO PORQUE NO TENGO TIEMPO 26 22 52 
NO LEO PORQUE NO ENTIENDO LO QUE LEO 8 16 76 
 
                                                 
430El análisis sobre el entorno socioeconómico de estos alumnos aparece en el apartado IV.1. de 
esta tesis. 
431El cuestionario aparece en los anexos. 
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No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan
los profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
No leo porque no entiendo lo
que leo
 








No me gusta leer. No leo
nunca
Leo solo cuando me lo
mandan los profesores
Creo que leer no sirve para
nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
No leo porque no entiendo lo
que leo
 









No me gusta leer. No leo
nunca
Leo solo cuando me lo
mandan los profesores
Creo que leer no sirve para
nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo




76 de  los 100 alumnos opinaron  que les g ustaba leer  y que leían , 
aunque 51 afirmaron que lo hacían solo cuando se lo indicaban sus profesores.  
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80 manifestaron que para ellos leer tenía utilidad y que la lectura no es un hábito 
que solo desarrollen los que se aburren -76-, aunque 52 confesaron que ellos no 
tenían mucho tiempo para hacerlo.  De todas las cuestion es, la más importante  
fue la última, ya que ocho alumnos reconocieron que la razón por la que no leían 
era porque no entendían los libros.  Como ve mos en el an álisis pormenorizado 













NO ME GUSTA LEER. NO LEO NUNCA 4 2 20 
LEO SOLO CUANDO ME LO MANDAN LOS 
PROFESORES 7 6 13 
CREO QUE LEER NO SIRVE PARA NADA 3 3 20 
ME PARECE EXTRAÑO QUE ALGÚN AMIGO 
LEA 4 6 16 
SOLO LEEN LOS QUE SE ABURREN 8 3 15 
NO LEO PORQUE NO TENGO TIEMPO 10 6 10 
NO LEO PORQUE NO ENTIENDO LO QUE LEO 3 6 17 
 








No me gusta leer. No leo
nunca
Leo solo cuando me lo
mandan los profesores
Creo que leer no sirve para
nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo
tiempo














No me gusta leer. No leo
nunca
Leo solo cuando me lo
mandan los profesores
Creo que leer no sirve para
nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo
tiempo













No me gusta leer. No leo
nunca
Leo solo cuando me lo
mandan los profesores
Creo que leer no sirve para
nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo
tiempo















NO ME GUSTA LEER. NO LEO NUNCA 2 1 16 
LEO SOLO CUANDO ME LO MANDAN LOS 
PROFESORES 3 3 13 
CREO QUE LEER NO SIRVE PARA NADA 2 2 15 
ME PARECE EXTRAÑO QUE ALGÚN AMIGO 
LEA 2 3 14 
SOLO LEEN LOS QUE SE ABURREN 2 1 16 
NO LEO PORQUE NO TENGO TIEMPO 3 4 12 












No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo
lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo














No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo













No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo





















NO ME GUSTA LEER. NO LEO NUNCA 0 5 13 
LEO SOLO CUANDO ME LO MANDAN LOS 
PROFESORES 6 6 6 
CREO QUE LEER NO SIRVE PARA NADA 0 2 16 
ME PARECE EXTRAÑO QUE ALGÚN AMIGO 
LEA 0 4 14 
SOLO LEEN LOS QUE SE ABURREN 0 3 15 
NO LEO PORQUE NO TENGO TIEMPO 4 8 6 
NO LEO PORQUE NO ENTIENDO LO QUE 
LEO 0 6 12 
 







No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo
lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
No leo porque no entiendo lo que leo
 








No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo
lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
No leo porque no entiendo lo que leo
 
ESTOY EN DESACUERDO








No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo
lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
















NO ME GUSTA LEER. NO LEO NUNCA 3 1 18 
LEO SOLO CUANDO ME LO MANDAN LOS 
PROFESORES 6 2 14 
CREO QUE LEER NO SIRVE PARA NADA 1 3 18 
ME PARECE EXTRAÑO QUE ALGÚN AMIGO 
LEA 1 0 21 
SOLO LEEN LOS QUE SE ABURREN 0 5 17 
NO LEO PORQUE NO TENGO TIEMPO 3 3 16 
NO LEO PORQUE NO ENTIENDO LO QUE 
LEO 3 1 18 
 









No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
No leo porque no entiendo lo que leo
 








No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo















No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo














NO ME GUSTA LEER. NO LEO NUNCA 2 4 9 
LEO SOLO CUANDO ME LO MANDAN LOS 
PROFESORES 6 3 5 
CREO QUE LEER NO SIRVE PARA NADA 0 4 11 
ME PARECE EXTRAÑO QUE ALGÚN AMIGO 
LEA 0 1 14 
SOLO LEEN LOS QUE SE ABURREN 1 1 13 
NO LEO PORQUE NO TENGO TIEMPO 6 1 8 
NO LEO PORQUE NO ENTIENDO LO QUE LEO 1 2 12 
 
 









No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan
los profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
No leo porque no entiendo lo que
 
 385









No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo
No leo porque no entiendo lo que
leo  









No me gusta leer. No leo nunca
Leo solo cuando me lo mandan los
profesores
Creo que leer no sirve para nada
Me parece extraño que algún
amigo lea
Solo leen los que se aburren
No leo porque no tengo tiempo




IV.2.2.1.2.2.-Los alumnos opinan sobre la literatura  
 
Después de  revisar el análisis de los grupos,  se puede concluir que  son 
uniformes y que todos ellos tenían una predisposición favorable a la lectura. El 
siguiente paso que d i fue consultar qué opinión tenían sobre la literatura ya que 
muchos de los contenid os que íbamos a trabajar pertenecían a esta parte de la 
asignatura. Todos los grupos de tercero sabí an lo que significaba t ener que  
estudiar historia de la  literatura porque lo habían hecho durante  el primer  
trimestre y les plante é dos tipos distinto s de cuestiones. Unas estaban 
formuladas positivamente y tenían  como finalidad averigu ar si para ellos era 
interesante o si encontraban una proyección de futuro en estos contenidos.  
Otras, planteadas como aseveraciones negativas, me servirían para saber cuál 
era su actitud ante el estudio. 
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ESTUDIAR LITERATURA ME GUSTA 45 40 15 
LA LITERATURA ME SERVIRÁ PARA 
ENCONTRAR TRABAJO 34 37 29 
LA LITERATURA DEBERÍA TENER MÁS 
IMPORTANCIA 28 44 28 
LA LITERATURA ES INTERESANTE 44 37 19 
LA LITERATURA ME AYUDA A 
REFLEXIONAR 52 33 15 
ESTUDIAR LITERATURA ME PRODUCE 
SATISFACCIÓN 27 50 23 
 







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener
más importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
reflexionar
Estudiar literatura me produce
satisfacción
 







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
reflexionar












Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
ref lexionar
Estudiar literatura me produce
satisfacción
 
 El porcentaje más destacado es el de los que  no expresaban opinion es 
negativas ni afirmativas sobre las cuestiones que  planteaba. Al marge n de ese  
absentismo, hay datos  que son llamativos. 4 5 alumnos de un total de 100 
afirmaban que les gustaba estudiar literatura; 52 aseguraban que la liter atura les 
ayudaba a reflexionar, 44, que les resultaba int eresante y 27, que les producía  
satisfacción. Sin e mbargo, solo 28 declararon que debería t ener más 
importancia en el conjunto de todas las asignatu ras y una minoría, casi exótica, 
manifestó que la literatura podía ayudarles a  encontrar trabajo. 
El desglose por grupos que adjunt o a continu ación arroja datos curio sos sobre 










ESTUDIAR LITERATURA ME GUSTA 14 7 5 
LA LITERATURA ME SERVIRÁ PARA 
ENCONTRAR TRABAJO 10 8 8 
LA LITERATURA DEBERÍA TENER MÁS 
IMPORTANCIA 7 13 6 
LA LITERATURA ES INTERESANTE 11 12 3 
LA LITERATURA ME AYUDA A 
REFLEXIONAR 14 8 4 
ESTUDIAR LITERATURA ME PRODUCE 
SATISFACCIÓN 10 10 6 
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Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar












Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
reflexionar











Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar













ESTUDIAR LITERATURA ME GUSTA 7 9 3 
LA LITERATURA ME SERVIRÁ PARA 
ENCONTRAR TRABAJO 5 9 5 
LA LITERATURA DEBERÍA TENER MÁS 
IMPORTANCIA 5 10 4 
LA LITERATURA ES INTERESANTE 10 6 3 
LA LITERATURA ME AYUDA A 
REFLEXIONAR 11 6 2 
ESTUDIAR LITERATURA ME PRODUCE 
SATISFACCIÓN 5 9 5 








Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar
Estudiar literatura me produce
satisfacción
 








Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar











Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar









ESTUDIAR LITERATURA ME GUSTA 4 10 4 
LA LITERATURA ME SERVIRÁ PARA 
ENCONTRAR TRABAJO 6 5 7 
LA LITERATURA DEBERÍA TENER MÁS 
IMPORTANCIA 3 6 9 
LA LITERATURA ES INTERESANTE 6 6 5 
LA LITERATURA ME AYUDA A 
REFLEXIONAR 6 8 4 
ESTUDIAR LITERATURA ME PRODUCE 
SATISFACCIÓN 2 10 6 
 







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura deber ía tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar












Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar
Estudiar literatura me produce
satisfacción







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
reflexionar










ESTUDIAR LITERATURA ME GUSTA 11 8 3 
LA LITERATURA ME SERVIRÁ PARA 
ENCONTRAR TRABAJO 7 9 6 
LA LITERATURA DEBERÍA TENER 
MÁS IMPORTANCIA 8 10 4 
LA LITERATURA ES INTERESANTE 11 9 2 
LA LITERATURA ME AYUDA A 
REFLEXIONAR 11 9 2 
ESTUDIAR LITERATURA ME 
PRODUCE SATISFACCIÓN 5 16 1 
 392







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura debería tener más importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar
Estudiar literatura me produce satisfacción
 
NO TENGO OPINIÓN







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar
Estudiar literatura me produce
satisfacción
 







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para encontrar
trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a reflexionar














ESTUDIAR LITERATURA ME GUSTA 9 6 0 
LA LITERATURA ME SERVIRÁ PARA 
ENCONTRAR TRABAJO 6 6 3 
LA LITERATURA DEBERÍA TENER MÁS 
IMPORTANCIA 5 5 5 
LA LITERATURA ES INTERESANTE 6 4 5 
LA LITERATURA ME AYUDA A 
REFLEXIONAR 10 2 3 
ESTUDIAR LITERATURA ME PRODUCE 
SATISFACCIÓN 5 5 5 
 







Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
reflexionar
Estudiar literatura me produce
satisfacción








Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
reflexionar












Estudiar literatura me gusta
La literatura me servirá para
encontrar trabajo
La literatura debería tener más
importancia
La literatura es interesante
La literatura me ayuda a
reflexionar
Estudiar literatura me produce
satisfacción
 
 Como hemos visto, al  20%  de  los alumn os  les gu staba estud iar 
literatura; para el 14% era, incluso , una materia interesant e que les a yudaba a  
reflexionar y que podría proporcion arles trabajo y el 15% afirmaba que debería 
tener  más importancia. No obstant e, de la s seis afirmaciones que los alumnos 
de tercero v aloraron en la encuesta, me interesaba, sobre t odo, la refer ida a si 
les gustaba o no estud iar literatura porque iban a tener que  hacerlo dur ante los 
próximos meses –y también a lo largo de al me nos dos cursos-.  Esta cuestión,  
que puede r esultar baladí para lo s que no con ocen la actividad docen te y para 
los que no  están familiarizado s con el si stema de trabajo en el q ue se ve 
envuelto un profesor de secundaria, es muy importante cuando se planifican 
actividades porque el in terés influye en el comportamiento de cada gru po432 –y 
este último puede provocar que la  tarea pergeñada por el docente triunfe o  
fracase-. En  3º A, el 16 % declarab a que no le gustaba e studiar literat ura y el 
12% prefirió no manifestar su opinión. Debía co ntar con  qu e probablemente un 
28% de los alumnos no adoptara u na actitud a decuada en el desarrollo de los 
temas correspondientes a esta parte de la materia. Pero los resulta dos más  
                                                 
432Los profesores eli gen a l pr incipio del cur so los gr upos a l os que va n a impartir cl ases; e n 
secundaria, es una práctica común escoger varios de un mismo nivel. Por ejemplo, dos de tercero 
y dos de cuar to. Esto se suele h acer p ara  economizar esfuerzos – porque se pr eparan un as 
actividades que  se pueden aplicar a clases distintas-. Sin embargo, cuando transcurren los meses 
y los trimestres, los profes ores se d an cuenta de las diferencias que existen entre unos grupos y 
otros y deben trabajar con cada uno de ellos a un ritmo diferente, incluso, con actividades distintas. 
¿Por qué s e producen esas diferencias si a prior i todos parten del mismo nivel? La respuesta es 
sencilla, por el interés, la motivación, la diversidad. 
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preocupantes los presentaba un grupo al que yo no daba clase,  3º C en el que 
un 22% de sus alumnos declaraban que no le s gustaba e studiar literatura y un  
17% no manifestaba su opinión.  Un 39% de estudian tes con prejuicio s y 
predispuestos en contra no iban a ser fáciles de manejar para un profesor. 
 Ya he expli cado anteriormente qu e otras siet e enunciaciones negativas  
completaban la encuesta: estudiar literatura es pesado, no encuentro su utilidad, 
me cuesta estudiar lite ratura porque no la e ntiendo, me desagrada estudiar 
literatura po rque no me  gusta leer,  no me gusta estudiar literatura porque hay 
que memorizar, la litera tura solo sir ve para suspender y te ner malas notas, las 
clases de literatura me resultan aburridas y pesadas y, por último, en clase de  
literatura n unca atiend o. Con ella s, pretendí a averiguar la actitu d que los 
estudiantes manifestaban ante esta parte de la materia. El result ado fue  
desalentador porque muchos estaban de acuerdo o se manifestaban indiferentes 
a propósito de las fra ses anterior es. Por lo menos, fueron pocos los que 
confesaron que en clase no atendían, aunque el 26% explicó que se aburría e n 
ellas. Si analizamos los resultados en cada grupo, vemos que la afirmación má s 
polémica o que provocaba más diferencias en tre los distintos tercero s fue: la  
literatura so lo sirve par a suspende r y tener malas notas.  Con ella estaba de 
acuerdo el 4% en 3º A  y el 6% en 3º de Diversificación  o el 13% en  3º B, pero  
no había  nadie que la marcara ni en 3º C ni e n 3º D. Es lógico pen sar que la s 
actividades que iba a re alizar no iba n a ser recibidas tan bien en 3º B como en 
3ºD. Cuando un profesor utilice materiales m ultimedia co n sus a lumnos debe  
tener en cuenta, no solo la diversidad interna del grupo con el que trabaja,   
también debe reparar en   las diferen cias que existen entre los grupos, si piensa 
aplicar los mismos multimedia en ellos. Como he expuesto en otro ap artado de 
este trabajo , las diferen cias pueden venir deter minadas administrativamente433, 
pero también procede n de la p ersonalidad de los estudiantes q ue están 
matriculados en él. 
 En las siguientes gráficas y sus tablas correspondient es, se puede  
analizar la diversidad existente entre los cinco terceros.  
 
                                                 
433Los niveles varían de unos grupos a otros si hay mayor número de repetidores, de alumnos o de 
alumnas, de las optativas, de la integración de minorías o de emigrantes… 
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ESTUDIAR LITERATURA ES PESADO. NO 
ENCUENTRO SU UTILIDAD 17 30 53 
ME CUESTA ESTUDIAR LITERATURA PORQUE 
NO LA ENTIENDO 18 19 61 
ME DESAGRADA ESTUDIAR LITERATURA 
PORQUE NO ME GUSTA LEER 9 21 70 
NO ME GUSTA EL ESTUDIO DE LA LITERATURA 
PORQUE HAY QUE MEMORIZAR 11 35 4OS 4 
LA LITERATURA SOLO SIRVE PARA SUSPENDER 
Y TENER MALAS NOTAS 4 21 75 
LAS CLASES DE LITERATURA ME RESULTAN 
ABURRIDAS Y PESADAS 23 26 51 
EN CLASE DE LITERATURA NUNCA ATIENDO 3 17 80 
 
 








Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no
la entiendo
Me desagrada estudiar literatura
porque no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender
y tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
 
 









Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no
la entiendo
Me desagrada estudiar literatura
porque no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender
y tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas












Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas















ESTUDIAR LITERATURA ES PESADO. NO 
ENCUENTRO SU UTILIDAD 3 9 14 
ME CUESTA ESTUDIAR LITERATURA PORQUE 
NO LA ENTIENDO 4 5 17 
ME DESAGRADA ESTUDIAR LITERATURA 
PORQUE NO ME GUSTA LEER 2 5 19 
NO ME GUSTA EL ESTUDIO DE LA LITERATURA 
PORQUE HAY QUE MEMORIZAR 8 5 13 
LA LITERATURA SOLO SIRVE PARA 
SUSPENDER Y TENER MALAS NOTAS 1 5 20 
LAS CLASES DE LITERATURA ME RESULTAN 
ABURRIDAS Y PESADAS 6 4 16 
EN CLASE DE LITERATURA NUNCA ATIENDO 0 4 22 
 









Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no
la entiendo
Me desagrada estudiar literatura
porque no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender
y tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
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Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no
la entiendo
Me desagrada estudiar literatura
porque no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender
y tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
 
ESTOY EN DESACUERDO







Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas













ESTUDIAR LITERATURA ES PESADO. NO 
ENCUENTRO SU UTILIDAD 4 4 11 
ME CUESTA ESTUDIAR LITERATURA PORQUE 
NO LA ENTIENDO 3 3 13 
ME DESAGRADA ESTUDIAR LITERATURA 
PORQUE NO ME GUSTA LEER 0 4 15 
NO ME GUSTA EL ESTUDIO DE LA LITERATURA 
PORQUE HAY QUE MEMORIZAR 1 7 11 
LA LITERATURA SOLO SIRVE PARA SUSPENDER 
Y TENER MALAS NOTAS 2 2 15 
LAS CLASES DE LITERATURA ME RESULTAN 
ABURRIDAS Y PESADAS 5 5 9 
EN CLASE DE LITERATURA NUNCA ATIENDO 1 4 14 
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Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
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Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas











Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas















ESTUDIAR LITERATURA ES PESADO. NO 
ENCUENTRO SU UTILIDAD 4 7 7 
ME CUESTA ESTUDIAR LITERATURA PORQUE 
NO LA ENTIENDO 5 4 7 
ME DESAGRADA ESTUDIAR LITERATURA 
PORQUE NO ME GUSTA LEER 2 5 11 
NO ME GUSTA EL ESTUDIO DE LA LITERATURA 
PORQUE HAY QUE MEMORIZAR 4 7 7 
LA LITERATURA SOLO SIRVE PARA 
SUSPENDER Y TENER MALAS NOTAS 0 5 13 
LAS CLASES DE LITERATURA ME RESULTAN 
ABURRIDAS Y PESADAS 8 6 4 
EN CLASE DE LITERATURA NUNCA ATIENDO 1 5 12 
 








Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
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Me desagrada estudiar literatura porque
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No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
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Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas













ESTUDIAR LITERATURA ES PESADO. NO 
ENCUENTRO SU UTILIDAD 3 9 10 
ME CUESTA ESTUDIAR LITERATURA PORQUE 
NO LA ENTIENDO 4 4 14 
ME DESAGRADA ESTUDIAR LITERATURA 
PORQUE NO ME GUSTA LEER 2 3 17 
NO ME GUSTA EL ESTUDIO DE LA LITERATURA 
PORQUE HAY QUE MEMORIZAR 2 8 12 
LA LITERATURA SOLO SIRVE PARA 
SUSPENDER Y TENER MALAS NOTAS 0 3 19 
LAS CLASES DE LITERATURA ME RESULTAN 
ABURRIDAS Y PESADAS 1 7 14 
EN CLASE DE LITERATURA NUNCA ATIENDO 1 3 18 
 
ESTOY DE ACUERDO







Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no
la entiendo
Me desagrada estudiar literatura
porque no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender
y tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
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Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque
no la entiendo
Me desagrada estudiar literatura
porque no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para
suspender y tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas











Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no
la entiendo
Me desagrada estudiar literatura
porque no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender
y tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas














ESTUDIAR LITERATURA ES PESADO. NO 
ENCUENTRO SU UTILIDAD 3 1 11 
ME CUESTA ESTUDIAR LITERATURA PORQUE 
NO LA ENTIENDO 2 3 10 
ME DESAGRADA ESTUDIAR LITERATURA 
PORQUE NO ME GUSTA LEER 3 4 8 
NO ME GUSTA EL ESTUDIO DE LA LITERATURA 
PORQUE HAY QUE MEMORIZAR 6 8 1 
LA LITERATURA SOLO SIRVE PARA SUSPENDER 
Y TENER MALAS NOTAS 1 6 8 
LAS CLASES DE LITERATURA ME RESULTAN 
ABURRIDAS Y PESADAS 3 4 8 











Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
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Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las c lases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
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Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas
En clase de literatura nunca atiendo
 
 







Estudiar literatura es pesado. No
encuentro su utilidad
Me cuesta estudiar literatura porque no la
entiendo
Me desagrada estudiar literatura porque
no me gusta leer
No me gusta el estudio de la literatura
porque hay que memorizar
La literatura solo sirve para suspender y
tener malas notas
Las clases de literatura me resultan
aburridas y pesadas




Trabajé las webQuest solo con los grupos a los que impartía clase,  3º A, 
B y D. Si a nalizamos los resultado s de la encuesta que acabo de exponer, se  
trataba de 67 alumnos a los que iba a explicar la literatura renacentista, con  los 
que iba a comentar textos pertene cientes a la época y a los que iba a exigir la 
lectura obligatoria de El Lazarillo de Torm es. Si del conjunto de los alumnos  
matriculados en los cinco grupos de tercero del IES “Luis García Berlanga”, 45 
opinaban que les gustaba estudia r literatura –el 20%-, 44 aseguraban que les 
parecía una  materia interesante –e l 19%- y 55 mantenían que les ayudaba a  
reflexionar -22%-, los 67 alumnos con los que  iba a realizar la experi encia no  
debían expresar opinion es muy dive rgentes, como así ocurrió. En 3º A, el 21% 
afirmó que la asignat ura les gu staba, el 1 7% mantuvo que les parecía  
interesante y el 21% qu e les ayuda ba a reflexionar. Más b ajo fue e l porcentaje 
en 3ºB, con solo un 16% de alumnos a los que le s gustaba la literatura, un 23%, 
a los que les parecía interesante y un 25%,  que aseguraban que les ayudaba a 
reflexionar. En el D,  el 15% afirmó que esta pa rte de la asignatura les gustaba, 
el 22% declaró que le s parecía interesante y otro 22% que les ayudaba a  
reflexionar. Esto quería decir que contaba co n un porcentaje suficie nte para  
poder desarrollar mi tarea y contaba que la act ividad multimedia me a yudaría a 
aumentar  el grupo de  los interesados. Si an alizamos la  parte de la encuest a 
dedicada a la lectura, veremos que solo once confesaron que no leían, nueve de 
esos alumnos estaban escolarizados en los grupos con lo s que iba a trabajar -
había 4 en 3º A, 2 en 3º B y 3 en 3º D-. Refrendé estos datos con o tros  qu e 
obtuve gracias al cue stionario. Precisaba sa ber cuántos afirmaban que no 
atendían, que les resultaba pesada la literatura  y que no la  entendían. La media 
de todos los alumnos de tercero en  estos tres puntos era baja. Ocho de cien –
solo el 4%- contestaron que no atendían, diecisiete –el 20%- declaraban que les 
resultaba pesada y nueve –el 11%- que no la entendían. Los grupo s, A, B y D 
arrojaron en estos aspe ctos resulta dos más positivos. En el primero de ellos,  
todos los alumnos afirmaron que atendían, solo dos aseguraban que no les 
gustaba y cuatro que n o la entend ían. En el segundo, uno manifestaba que no  
atendía, cinco afirmaban que era una materia pesada y todos la entendían. En  
3ºD,  un alumno explicó que no atendía, otro que le resultaba aburrida y dos que 
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no la entendían. El análisis de la situación previa me había  ayudado a intuir el 
éxito de la actividad.  
 
 
 IV.2.2.2.- ¿Dónde?, ¿Cómo?, ¿Cuándo? 
 
 
Programé la actividad  dentro de  la asigna tura Lengua castellana  y 
Literatura -en cuyo currículo la Comunidad de Madrid incluye el estudio de la 
historia de la literatura desde los o rígenes hasta el sig lo XVIII y establece la  
necesidad de leer obras  producidas en este periodo como a ctividad obligatoria-. 
La programación  que realiza mi d epartamento dispone la lectura  d e cuatro 
libros que el profesor elige de en tre una list a de doce.  Uno de e llos es El 
Lazarillo de  Torm es, texto que seleccioné par a que mis alumnos de tercero 
leyeran en el segundo trimestre del curso 200 6/2007. Comprendí que era todo  
un reto in iciarse en e l árido estud io de la  hist oria de la literatura -re pleto de 
fechas, aut ores y título s que nada  signif icaban para un adolescente del siglo  
XXI- y co mpletar la lectura de una  novela picaresca por lo que se me ocurrió  
enfrentarme a él utilizando las nuevas tecnologías y recurrí a  las webQuest. 
 
 Utilicé vein tiocho per iodos le ctivos para d esarrollar las unidade s 
temáticas que trataban sobre literatura renacentista. Es ne cesario recordar que 
la asignatur a de Lengua se imparte durante cuatro period os  semanales en  
tercero de ESO, por lo que dediqué a trabajar exclusivamente en literatura siete 
semanas del trimestre e n las cuales expliqué las características que presenta la 
literatura de esa época, comenté textos de ese periodo literario y guié la lectur a 
de El Lazarillo de Tormes. Los repartí según este horario: 
 
-seis horas –una cada  semana- dedicadas a  la explicación teórica.  En ellas 
analicé e l contexto hist órico en el que se  desarrolló esta  literatura y los dos 
géneros que más destacaron en ella, la poesía y la novela.  
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-durante cuatro seman as, una de l as horas la dedicábamos a la lectura de  El 
Lazarillo de Tormes.  Los alumnos leían uno o más  tratados en su do micilio y 
después los comentábamos en clase.  
-trabajaron sobre lo que proponían las webQuest primero una hora cada semana 
durante un mes y luego dos horas semanales durante medio mes más. 
-durante cuatro semanas los alumnos utilizaron un periodo lectivo para organizar 
la actividad  del grupo -ponían en común las anotaciones individuales y 
organizaban su tarea p ara la sigu iente semana-. Las dos horas rest antes las 
aplicaron en  la finalizaci ón de su trabajo. Para estas dos últimas clases utilicé  
una de las dos aulas de informática del in stituto, que  previamen te había 
reservado.  
 
 Los alumnos se organizaron en grupos de cuat ro y de cinco  y eligieron  
una webQuest434. Generalmente, los más motivados prefirieron trabajar sobre el 
lenguaje o  analizar la novela y los más escé pticos, el re corrido turí stico –ta l 
como yo había intuido cuando diseñ é estos mat eriales-. Actuaron de acuerdo a 
la planificación que les propuse y e ntregaron sus trabajos en la fecha que les  





 IV.2.2.3.-El producto 
 
 
Después d e realizar  la experiencia, preparé  un cue stionario436 para  
recabar sus opiniones sobre lo que esta había supuesto. Se habían enfrentado a 
una herramienta nueva y habían utilizado la s nuevas tecnologías para aprender, 
por lo que e ra preciso averiguar el grado de aceptación qu e mostraban hacia la  
                                                 
434Los temas que más éxito tuv ieron fueron los de la webQuest dedicada al recorrido geográfico y 
los de la que trataba sobre el pícaro. 
435Dos alumnos matriculados en 3ºB.  
436Lo adjunto en los anexos. 
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tarea impuesta.  Las preguntas eran cerradas y se contestaban con sí o con no. 
Los datos que obtuve gracias a ellas son los siguientes. 
 
 




 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL 
NO CONTESTA 1 0 0 1 
SÍ 16 12 12 40 
NO 9 7 10 26 
TOTAL 










Casi el 60% de los alumnos desconocía lo que era este instrumento  
antes de que yo se lo o freciera. En las estadíst icas por grupos vemos que en el 




























Como era lógico, tení a que plan tear otras dos pregun tas. Una me  
permitiría averiguar si habían atendido a mis explicaciones y la otra me facilitaría 
saber si habían tenido la paciencia de leer todo el documento multimedia que yo  








 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL 
NO CONTESTA 0 0 1 1 
SÍ 25 18 17 60 
NO 1 1 4 6 












 Seis alumnos contesta ron que yo  no había explicado lo  que era una 
webQuest y otro no se  pronunció sobre esta pregunta. Los alumnos que no  
habían atendido estaban, como veremos ahora, repartidos entre los tres grupos, 































 Como dos alumnos no habían leído el libro ni realizado e l trabajo, era 
lógico que fueran los que contestaran que yo n o había explicado lo que  era una 
webQuest, pero no comprendía qué habían hecho los otros cuatro alumnos, que 
sí habían h echo las tar eas indicad as. ¿Dónde estaban ellos mientras que yo  
explicaba cómo iba a ser la ap licación? Dos faltaron a  clase y, au nque se lo  
expliqué al día siguie nte, para ellos no deb ió ser suficiente. Los otros do s 
estaban en clase y se d istrajeron –ni siquiera una actividad nueva había  podido 
llamar su atención-. De los seis, ninguno se dirigió a mí para explicarme que no 











 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL 
NO CONTESTA 1 0 0 1 
SÍ 19 16 18 53 
NO 6 3 4 13 



































Las respue stas, que q uedan reflejadas en la s gráfica s anteriores, me 
preocuparon porque tre ce alumnos –y probablemente catorce si sumaba al que 
no contestó - no leyeron  las webQu est. Podía entender que los dos alumnos a  
los que he hecho referencia en el apartado anterior no leyeran las quest,  pero 
no entendía por qué otros  once o doce tampoco. Me surgieron dos pr eguntas: 
¿cómo consiguieron completar la tarea que les había impuesto sin reparar en las 
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web? y ¿formarían part e de este grupo de doce los cuatro que aseguraban que 
yo no había explicado las páginas? A la primera de ellas me respondí fácilmente, 
hicieron el t rabajo porque preguntaban a sus compañeros y, como  fo rmaban 
parte de un grupo, seguían las instr ucciones de los otros sin molestarse en leer 
ellos. La respuesta par a la segunda era más  complicada ya que  en contraba 
razones pa ra creer qu e sí y también para afirmar que no. Si e sos cuatro  
estudiantes formaban parte de los doce que no habían leído, significa ba que se  
habían man tenido al margen de la actividad todo el tiempo y que s e habían 
arropado en el grupo de trabajo p ara salir del paso satisf actoriamente. Ahora 
bien, podían  formar parte de los que sí leyeron las webQuest   para  hacer la  
tarea que yo les solicit aba y que fueran otros cuatro distintos los qu e no la  
leyeron. Si esto fue así , significaría que los cu atro alumnos que mantenían que  
yo no había  explicado lo que era este material multimedia  habían leído lo qu e 
contenía, se habían e nterado y habían hecho su trab ajo solo u tilizando la 
webQuest –al fin y al cabo, este era el objetivo último de e sta herramienta-. En 
cualquier caso, la situación demostraba que las quest funcionaban 
perfectamente como andamios de aprendizaje. 
 
 
IV.2.2.3.4.- ¿Te ha ayudado la webQuest a entender mejor El 
Lazarillo de Tormes? 
 
 
 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL
NO CONTESTA 0 0 0 0 
SÍ 16 14 11 41 
NO 10 5 11 26 




































 Lógicamente, los trece que no habían leído las páginas manifestaron que 
las webQue st no les habían ayud ado a entender mejor la novela. Pero otros 
trece más contestaron que tampoco. Representaban un total del 38% en 3ºA, el  
26% en 3ºB y el 50% en 3ºD. Los datos, q ue no eran muy alenta dores, lo s 
comentaré en las conclusiones finales. 
 Consciente de que los materiales multimedia son motivad ores y de que  
las activida des que yo  les había propuesto a  través de las webQuest podían  
también serlo, quise ind agar sobre si todo habí a contribuido a que leyeran con 
más ganas la novela picaresca. Co mo veremos a continu ación, solo contestó 




IV.2.2.3.5.- ¿Te ha ayudado la webQuest a leer con más ganas El 
Lazarillo de Tormes? 
 
 
 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL 
NO CONTESTA 0 0 0 0 
SÍ 11 10 13 34 
NO 15 9 9 33 

































 Menos de la mitad de los alumnos de 3ºA habían encontrado en la  
herramienta que diseñé un material que les alen tara en su lectura. Esto suponía 




 VII.2.2.3.6.- ¿Podrías haber realizado el trabajo sobre El Lazarillo de 





 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL 
NO CONTESTA 1 1 2 4 
SÍ 3 3 3 9 
NO 22 15 17 55 















































 El 81% de  los estudian tes conte stó que no  p odían haber  realizad o el 
trabajo propuesto  en la webQuest sin utilizar el ordenador, pero el 13% -esto es 
9- afirmó qu e sí podía haberlo hecho. Intento ponerme en el punto de vista del  
 417
porcentaje que contestó que sí y descubro que -si me olvido  de la presentación, 
que deberían haberla realizado a mano- habría n necesitado una copia en papel 
de las web Quest, toda una buena biblioteca para afrontar el reto y más tiempo  
para conseguirlo. No obstante, podían tener razón y el PC no era imprescindible, 








 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL 
NO CONTESTA 1 1 1 3 
SÍ 23 17 16 56 
NO 2 1 5 8 























































 El 84% de los estudian tes contestó  que sí. No obstante, d ebo matizar 
esta respuesta ya que era el primer trabajo de investigación que realizaban en la 
asignatura de Lengua castellana y  Literatura, por lo menos en la secundaria 437. 
Si era la primera vez q ue lo hacían  y para poder llevarlo a  cabo,  la s webQuest 
habían facilitado su tarea, era lógico que pensaran que este material multimedia 
era imprescindible. Sin embargo, si se realizar a esta preg unta a esto s mismos  
alumnos cuando estén  estudiando  el bachillerato, seguro  que desce ndería el 
porcentaje.  
Como siempre, los alumnos más escépticos f ueron los matriculados en 
3ºD con un  23% de ellos que afir maban que  no habían aprendido a  realizar  




                                                 
437Consulté a los otros profesores que impartían clase en estos grupos en la sesión de evaluación 
y me confirmaron que no habían realizado con ellos ningún trabajo de investigación. 
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IV.2.2.3.8.- ¿Recomiendas utilizar   webQuest? 
 
 
 3ºA 3ºB 3ºD TOTAL 
NO CONTESTA 1 1 0 2 
SÍ 23 14 19 56 
NO 2 4 3 9 


















































 El 84% de los alumnos recomendaría utilizar e sta aplica ción y solo u n 
13% no lo haría. Debo interpretar este hecho como algo positivo, puesto que 
esto significaba que le s había gu stado trabajar con é l. De los tres gru pos, el B 
era el que manifestaba un porcentaje más bajo de recomendación ya que solo lo 
haría el 74%. 
 
 
IV.2.2.4.-A modo de conclusión 
 
 
 Cumplí con los pla zos que me había propuest o y los alu mnos, además  
de leer El Lazarillo de  Torm es, realizaron un os trabajos más que aceptables.  
Habían estudiado literatura, una materia tradicional, a través de una herramienta 
informática. Los otros grupos de tercero a los que yo no  daba clase, no tuvieron 
la oportunid ad de hace rlo así, per o habían cumplido co n la progra mación y 
también habían leído la novela –y habían estudiado, como los míos, el contexto 
histórico y literario en el que se había producido la ob ra-. Entonces, ¿qué  
ventajas había obtenid o yo y cuáles habían alcanzado mis alumnos con las 
webQuest? Me costó encontrar  una respu esta a esa  pregunta porque el 
cuestionario que completaron los estudiantes, después de terminar el trabajo, no 
me ofreció resultados muy alentadores. A través de ella, comprendí que los  
alumnos habían aplicado el multimedia igual que si yo les hubiera solicitado que  
hicieran un trabajo con las instrucciones impresas en un folio. Unos no hicieron  
la tarea, otros no leyeron las quest, tampoco estas les habían facilitado la lectura 
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del libro –e ntre otras razones porq ue la lectur a es un act o individual que no se 
puede suplantar con  ninguna otra actividad-. Ellos confesaban que 
recomendarían la utilización de e sta herramienta multimedia, pero también 
afirmaban, aunque fueran solo unos pocos, q ue podían haber completado el 
proceso sin ella. Para aumentar la sensación negativa de la derrota que rodeaba 
a la experie ncia, calculé el tiempo que había  dedicado a  la preparación de la  
actividad y también a explicar y a corregir  y me di cuenta de que era demasiado 
y de que no iba a poder aprovecharlo nu nca más 438. Además, n o podía  
intercambiar opiniones sobre la  experiencia con otro s compañeros de mi 
departamento ni con otros compañeros en general porque si hay algo que 
caracteriza el trabajo  d ocente es el individualismo. En d efinitiva, no  estaba 
compensado el esfuerzo con los resultados. 
 Busqué aspectos positivos y los encontré en el tipo de aprendizaje que la 
experiencia había generado, má s autónomo y cooperativo. Los alumnos 

















                                                 
438Para poder hacerlo, debería volver a dar clase durante el curso siguiente en tercero de ESO y 
esto no dependía solo de mí, también intervenían los otros miembros del departamento. 
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IV.2.3.-Estudiamos el le nguaje oral y el lenguaje 




IV.2.3.1.1.-El correo electrónico y el chat 
 
En la asign atura de Le ngua castellana y Litera tura, debemos ocuparn os 
durante los cursos de Enseñanza Secundaria del estudio de la comunicación  
escrita y de  la comunicación oral.  Como ya h e explicado  en otro ap artado de  
esta tesis, durante un a ño estuve analizando d e qué modo utilizamos la lengua 
en Internet y comprobé que  los mensajes q ue producimos para e nviarlos a 
través del correo electrónico y los que se cifran para comunicarse a través de un 
Chat compa rten caracte rísticas con el lenguaje  escrito y con el lengu aje oral, 
respectivamente. Es lógico pensar  que, si se  reflexiona sobre cómo son los 
mensajes que aparecen en estas dos aplicaciones informáticas, se puede llegar 
a comprender las difere ncias y similitudes que existen entre el código oral y el 





La madurez intelectua l de los que están matriculados en cuarto curso es 
idónea para realizar la t area analítica y sintetizadora que se precisa par a esta 
actividad y como yo impartí clase  durante 2005/2006 en d os grupos – el B y el 
C439- del citado curso, lo puse en práctica con ellos. 
Decidí reali zar una experiencia d oble. Por u n lado, en 4º B utilicé las 
tecnologías citadas para que los alumnos fueran capaces d e construir su propio 
conocimiento y por otro, en 4º C, me serví únicamente del libro  de texto con sus 
explicaciones teóricas y  sus activid ades para p oder contrastar   la intr oducción 
                                                 
439La descripción del contexto socioeconómico de estos alumnos está en el apartado IV.1. de esta 
tesis. 
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de materiales multimedia en el proceso de  enseñanza-aprendizaje y sus 
posibles be neficios. A ntes de iniciar la  experiencia,  lo s alumnos de 4ºB 
completaron un cuestionario440 para averiguar qué uso hacían los estudiantes de 
estos instrumentos. Los resultados que obtuve aparecen en las siguientes tablas 
y sus correspondientes gráficas. 
 
4ºB S Í NO 
NO 
CONTESTA TOTAL 
¿HAS UTILIZADO EL CORREO ELECTRÓNICO? 24 2 2 28 
¿LO HAS UTILIZADO RECIENTEMENTE? 11 15 2 28 
 
















 El 86% de  los alumn os había escrito corre os electrónicos en alguna  
ocasión, pero solo el 39% lo había hecho recientemente. También les pregunté 
para qué lo utilizaban y sus respuestas fueron las siguientes. 
 
                                                 
440Está incluido en los anexos. 
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-catorce de los veintioch o alumnos afirmaron que escribían correos para  
consultar dudas sobre los juegos que con los qu e jugaban en la consola  o en el 
ordenador; 
-diez afirma ron que lo  hacían para   ponerse  en contacto  con f irmas 
comerciales a las que solicitaban catálogos de  coches, de motos y de teléfonos 
móviles; 
-y solo cuatro lo utilizaron en lugar de las cartas tra dicionales para 
escribir a un amigo o amiga. 
 
Después les pregunté si observaban las regla s gramaticales cuando los 






SÍ NO NO 
CONTESTA 
TOTAL 
¿TIENES CUIDADO CON LA EXPRESIÓN Y LA 
ORTOGRAFÍA EN LOS CORREOS 
ELECTRÓNICOS? 
4 22 2 28 
¿JUZGAS MAL A LA PERSONA QUE COMETE 
FALTAS DE EXPRESIÓN O DE ORTOGRAFÍA EN 
LOS CORREOS  
ELECTRÓNICOS? 
1 24 3 28 
  
¿Tienes cuidado con la expresión y la 









¿Juzgas mal a la persona que comete 











El 79% no se preocup aba por la ortografía ni por la expresión cuand o 
redactaba un correo electrónico. Solo el  14%  a tendía a la forma –se esmeraba 
en poner el encabeza miento y la despedida-  y revisaba lo que hab ía escrito  
antes de en viarlo. Lógicamente, como ellos no vigilaban la  corrección tampoco 
eran exigentes con los e-mail que recibían; así el 85% de los alumnos respondió 
que no juzg aba negativamente a las  personas que escribí an sus corr eos mal  
porque atribuían los fallos no a la ig norancia sino a la urgencia comunicativa y a  
deficiencias del ordenador441.  
 
Les planteé  la misma p regunta que  ya había f ormulado a propósito del 




4ºB S Í NO NO 
CONTESTA 
TOTAL 
¿HAS PARTICIPADO EN CHAT? 25 0 3 28 
¿LO HAS UTILIZADO 
RECIENTEMENTE? 
25 1 2 28 
 
                                                 




















Como puede apreciarse, el 89% de los alumnos utilizaba el Chat y, como 
hemos vist o en el ap artado IV.1.2.4., el 61% lo hacía diariamente.  Ya he  
comentado que la mensajería instantánea  ha transformado las relaciones 
sociales y que está asociada a una idea de espontaneida d y de libertad que  
supone una relajación en la utilización escrita del castellano, por ello, consulté si 
tenían cuid ado con la ortografía y las regla s gramatica les para  escribir sus 
mensajes y su respuesta fue la que sigue: 
 
4ºB S Í NO NO 
CONTESTA 
TOTAL 
¿TIENES CUIDADO CON LA EXPRESIÓN Y LA 
ORTOGRAFÍA CUANDO PARTICIPAS EN CHAT? 
1 25 2 28 
¿JUZGAS MAL A LA PERSONA QUE COMETE 
FALTAS DE EXPRESIÓN O DE ORTOGRAFÍA EN 
LOS CHAT? 
0 25 3 28 
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¿Tienes cuidado con la expresión y la 








¿Juzgas mal a la persona que comete 











Cuando chateaban no se preocupaban por exp resarse correctamente ni 
juzgaban mal a los que tampoco lo hacían –un 89% de los consultados 
respondió esto en el cuestionario-.  
 
Para que comprendieran lo cerca  que estaba  la comunicación a través 
del Chat de la comunicación oral espontánea, les pregunté qué hacían ellos para 
expresar los sentimientos que se traslucen en la comunicación cara a cara y me 
explicaron que utilizaban  emoticones. Les pregunté si los creaban ellos con los 
signos que aparecen e n el teclado  del ordenador y me respondieron  que lo 
habitual es que los descargasen h asta su PC desde cualq uiera de las página s 





Gracias a ellos  person alizaban su s conversaciones o las dotaban de  
expresión –porque sirven para manifestar sentimientos de alegría o de  tristeza y 
porque gracias a ellos se puede interpretar el estado de ánimo del  interlocutor-. 
 
 
IV.2.3.2.- ¿Dónde?, ¿Cuándo?, ¿Cómo? 
 
 
Organicé las clase s d e dos semanas para trabajar en los citado s 
contenidos y reservé el aula de informática durante  seis días lectivos para poder 
realizar la p ráctica. Dividí a los alu mnos en dos partes: ca torce alumnos iban a 
utilizar el correo electrónico y los otros catorce iban a hacer lo mismo con el Chat 
durante tres periodos d e clase, después cambiarían y en los tres siguientes, los 
que trabajaron con el correo pasarían a ser usuarios del Chat y viceversa.    
Les expliqué las difere ncias que existen entre la comunicación oral y  la 
escrita sub rayando, sobre todo, aquellas cuestiones que estaban más 
relacionadas con lo  q ue iban a experimentar –esponta neidad, rig or en la 
expresión, rapidez, co municación no verbal...-. Después de ind ucirles a 
reflexionar sobre las car acterísticas del correo e lectrónico y sobre las d el chat,   
fuimos al aula de informática para que pudieran comenzar las  prácticas. En 
ellas, debían escribir m ensajes para enviarlos a través del correo electrónico –
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también conseguir que les contestar an- y  debía n participar en chats. Mientras, 
yo recorría los puestos informáticos en los que estaban sentados y, de vez en 
cuando, imprimía alguna de sus comunicacio nes. En casa, debían analizar y 
comentar lo que habían descubier to en el instituto para  poder realizar una 







Después de realizar las tareas que les propuse,  llegaron a las siguientes 
conclusiones: 
 
-En el correo electrónico, la comunicación es más formal y precisa y se 
parece a la comunicación escrita, porque es necesario seguir unas normas para  
escribirlos, poner la dirección  en un lugar determinado, h acer un 
encabezamiento y una despedida, igual que en una carta convencional.  
-Los correos electrónicos suelen ser más cortos porque se adaptan al 
espacio visible de la  pantalla del ordenador.  
-En el chat  prima la r apidez en la comunica ción, la  ley lingüíst ica del 
mínimo esf uerzo, que  en este caso no obe dece, como sabemos, a reglas 
fonéticas, sino táctiles, pues se trata de ahorra r caracteres y de  pulsar pocas 
teclas. 
   -Las mayúsculas, salvo por las razones psicológica s de destacar una  
palabra o un concepto, tienden a eliminarse –no las utilizaba n ni para escribir su  
nombre-. No se ponía n de acuer do sobre si las debían  emplear después d e 
punto, ya que solo la mitad de los estudiantes las colocaban en este caso. 
-Nunca ponían tildes. Se refugiaban en la rapidez de la comunicació n, 
en la limitación técnica de los ordenadores y mucho s, claro está, en el 
desconocimiento o el desdén. 
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-Suprimían los signo s que abren las ora ciones inte rrogativas y 
admirativas directas, solo colocaban el que las cierra. 
-Utilizaban los anglicismos. Sirva como ejemplo la abreviatur a "ok" -sin 
mayúscula y sin punto tras la –k- que ha desbancado al castellano "sí". 
      -Proliferaban las abreviaturas de to da clase.  En ocasiones,  
comprobaron que una palabra la escribían de diversas formas. Se dieron cuenta  
de la rapidez con la que se imponen solucio nes  u ocurrencias que  viajan a  
través de Internet y que aceptaban solo porque las veían escritas –Por  ejemplo, 
escribían  " t" y no  "tú " para referirse al pron ombre de segunda per sona del 
singular y  "vos" en lugar de “vosotros” para hacerlo a la del plural- 
   -Suprimían los de terminantes, conjuncio nes y preposicione s, 
concebidos como elementos secundarios y prescindible s. Y esto fue un  motivo 
de análisis más detenido porque e n la lengua  oral ocurre todo lo co ntrario, se 
emplean y, a veces, de forma redundante. 
     -Curiosamente, a l a vez que  se eliden las categorí as gramaticales 
citadas en e l párrafo anterior, la presencia de in terjecciones (de admira ción, de 
sorpresa, d e decepció n, etc.) es igual de  numerosa que en la lengua  
convencional. 
     -La "k" está desplazando a la "qu". Concluyeron que esto ocurría no por 
ahorrarse una letra sino por el prest igio de la "k" como signo poco convencional,  
rebelde e identificado con la juventud. 
    -El 50% de los alumnos utilizaba exclusivamente la “b”. Sin embargo, no 
ocurría lo mismo con la “g” y la “j”. Todos omitían la "h".  
    -Aunque los parlamentos fueran  largos, lo que ocurría en contad as 
ocasiones, las oracion es que se imponían,  en cuanto a nú mero, eran las  
simples. 
   -En muchos casos suprimían las vocales. Ponían, por ejemplo,"qdar" por 
"quedar".  
     -Se suprime la “e” en  palabras que comienzan por est a letra y después 
una “s”. Por ejemplo: stas. 
      -Se omiten los sujetos. 
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   -El 60% d e los a lumnos eliminaba los b lancos de escrit ura al unir  las 
palabras átonas a la tónica inmediatamente ant erior o posterior: "tebienes aotra 
sala"? por ")Te vienes a otra sala?" 
   -El vocabulario era reducido,  más propio de la lengua oral de nivel bajo 
o medio que de la leng ua escrita. Nunca empleaban términos pertene cientes a 
un registro culto. 
   -También se utiliza ron abreviaturas y símbolos sobre los q ue 
reflexionamos. Los más usuales fueron: @, jejeje -para expresar que alg o causa 
risa o, al menos, es gracioso u ocurrente-, k – “que” o “qué”. A veces, también se 
usa “q”-, tb –también-, tf –teléfono- y tp -tampoco. A veces, se emplea la variante 
“tpo”. 
    -Se inventaban palab ras. Por eje mplo, para despedirse “dew” y para 
saludarse “wenas”. 
      -El tuteo es el trato que se dispensaban. 
     -Algunos destacaron la utilización de frases inacabadas, la aparició n 
de variedades dialectales y también los propio s gustos personales. Les llamaba 
la atención la interactividad y que la s conversaciones se cambiaran rápidamente 
porque eran  efímeras - esto últ imo, a pesar  de  que todos eran conscientes de  
que las conversaciones se podían guardar-. 
    -Valoraban la interact ividad y la rapidez con  la que se cambiaba de  
conversación, porque estás eran efímeras. 
    -Señalaron que a veces se produ cía una situ ación de co nfusión entre 
el emisor y el receptor, porque el segundo no entendía bien lo que el primero  
quería comunicar. Algunos explicaron que habían llegado a enfadarse porque no 
comprendían bien el mensaje. 
    -Por último, les hice ver que en los textos que hab ían estudia do 
aparecían frases hechas, mensajes simples, co rtos, directos y austeros de gran  






 IV.2.3.4.-A modo de conclusión 
 
El proceso cognitivo qu e desarrolla ron los alu mnos que participaron en 
esta experiencia se adaptó  a las tres fases que preconiza Piaget: 
 
-La sensorial y motora, en la que los alumnos se enfrentan a la información. Esta 
se correspo ndería con el momento  en el que  experiment aron las dif erencias 
entre el len guaje oral y el lengua je escrito,  en este caso, entre el correo 
electrónico y el chat. 
-La de operaciones concretas, e n las que los estud iantes organizaron la 
información que ellos recogieron a través de  su experiencia y la estructuraron  
para poder hablar sobre ella. 
-La de ope raciones for males, momento en el que in corporaron lo s nuevos 
conocimientos a lo s que ya tenían y acomodaron las nue vas experiencias con 
las ya existentes. 
 
 Los valores positivos de la experie ncia fueron  la motivación con la qu e 
trabajaron los alumnos y la variedad de actividades que realizaron. Además, 
habían con seguido lle gar autónomamente a  la reflexión, esto es,  habían  
pensado sobre el lenguaje siguiendo su propia experiencia comunicativa.  
El grupo 4º C aprendió de un modo tradicional las características propias 
de los dos tipos de lenguaje. Pr imero escucharon una  exposición  teórica  –
acompañada de la lectura de la unidad del libro de tex to dedicada  a est e 
contenido- y, después, realizaron  ejercicio s. Para ellos, el proceso de 
aprendizaje fue menos dinámico, menos participativo, careció de autonomía y de 
autorreflexión. Cuando pude contra star cómo había resulta do la asimilación de  
los conten idos en lo s d os grupos, comprobé que estos h abían arraiga do con 
más fuerza en el grupo experime ntal, el 4º B, que en el C. El pri mero había  
tenido la o portunidad de analizar  dos medios de com unicación a ctuales 
aplicando las nuevas tecnologías, mientras que los segundos no, y estoy segura, 
aunque esto lógicamente es una hipótesis, de que los alumnos matriculados en 
4º B serán  emisores más conscientes y ref lexivos cua ndo utilizan  estas 
 433
aplicaciones que lo s de  4ºC. porqu e para esto s últimos e l aprendizaje no ha  
supuesto una experiencia vivida. 
La activida d tuvo asp ectos po sitivos, como los que  he  comentado, y 
también negativos, que paso a describir. Uno  de los problemas que tuve que 
resolver fue que, como los alumnos estaban habitu ados a utilizar estos 
programas, se despistaban y olvidaban la tarea impuesta. Lo contrarresté con la 
imposición de normas de cumplimiento estricto , sobre todo , cuando chateaban. 
En una oca sión, fa lló la conexión a Internet y  en otra,  cu atro de lo s equipos 
informáticos del aula estaban estropeados. Estas situa ciones fuer on más  
difíciles de resolver porque no dep endían de mi trabajo sino de situaciones 
externas a él y opté po r la improvisación.  En la primera de ellas, trabajamos sin 
conexión, reflexionando sobre lo que ya habíamos averiguado,  y en la segunda , 





















IV.2.4.-Aprendemos lo que es un periódico a través de 
“El País de los Estudiantes”. 
 
 
 IV.2.4.1.-¿Qué?, ¿Con quién? 
 
 
 IV.2.4.1.1.-“El País de los Estudiantes” 
 
 Con este nombre, el grupo PRISA inició en 20 01 un proye cto educativo 
en la red, q ue ya alcan za  la VII e dición, y que pretende que  los alumnos de  
segundo ci clo de ESO, de bachillerato y de Universidad creen su propio  
periódico. Para inscribirse, es nece sario que u n profesor, que imparta clase en  
estos niv eles, solicite participar a  través de la págin a 
www.elpaisdelosestudiantes.es. Cuando es admitido, y todos lo son, se  
convierte e n coordina dor y director del tra bajo de sus alumnos y recibe  
ejemplares de la edición en papel de El País, la separata semanal de El País de 
los Estudiantes, convocatorias a tra vés del corr eo electrónico para part icipar en 
videoconferencias y en foros  y  material didáctico442 remitido a través de envíos 
postales. Los objetivos del programa son los siguientes: 
 
• Introducir la prensa en las aulas.  
• Fomentar el hábito de lectura.  
• Acercar a los estudiantes a la actualidad.  
• Apoyar los objetivos de las diferentes asignaturas.  
• Provocar el debate y la reflexión.  
• Formar a los alumnos en los valores democráticos.  
• Integrar las nuevas tecnologías en la metodología educativa. 
                                                 
442Los profesores reciben una carpeta al principio del programa y 7 guías. 
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• Colaborar con la comunidad educativa en enseñar a desarrollar u n 
pensamiento crítico. 
La finalidad es elaborar un periódico utilizando la red para documentarse, 
para enviar los trabajos y para publicarlos. El pr ofesor adopta el papel de guía y 
coordinador de los redactores, de los maquetadotes, de los documentalistas y de 
los correctores para que  cumplan co n su traba jo y lo comple ten en tres meses, 
que es el p lazo con el q ue se cuenta para participar en el concurso. Se trata de 
una activid ad que favorece el ap rendizaje significativo y que se ba sa en la  
autonomía y la colaboración entre iguales. 
La IV Edición Nacional de El País de los Est udiantes,  q ue contó con 
34.500 alumnos pertenecientes a  2.198 centros fue valorada así por quienes 
participaron en ella: 
 
 VALORACIÓN DEL 
PROGRAMA* 
ELABORACIÓN DE UN 
PERIÓDICO PROPIO* 
PARTICIPACIÓN EN LA 
PRÓXIMA EDICIÓN 
PROFESORES 8,21 8,4 98,86% 
ALUMNOS 
 
























La califica ción, que recibió el p rograma po r parte de quienes se  
inscribieron, fue alta y las expectativas de participación  que declararon también. 





Realicé est a experiencia con el curso  3º A de Educación Secundaria  
Obligatoria del IES “Lu is García Berlanga” de Coslada. Estaba formado por 
treinta alumnos de  los que yo solo daba clase a 25, porque los otr os cinco  
formaban parte de un grupo de diversificación. Sus características eran: 
-Veinte de los veinticinco alumnos nacieron en 1990 y los cinco restante s 
en 1989, de los que  tres habían repetido 2º de ESO y 2 lo hacían en 3º-.  
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-De los veinticinco a lumnos, dieciocho no tenía ninguna asignatur a 
pendiente, tres tenían una y cuatro, dos443.  
-Todo el grupo cursaba la misma optativa, Segundo idioma, francés. 
-Estaba integrado por  diez alumnos varones y quince alumnas.  
-Las calif icaciones que recibieron al final del cu rso fueron satisfactorias: 
veinte de lo s veinticinco alumnos aprobaron el curso y pasaron a cuarto sin  
asignaturas pendientes, tres pasaron con dos asignatura s pendiente s y tres  
abandonaron el instituto y se matricularon en Garantía Social.  
En resumen, los alu mnos pertenecían a  un grupo  con bue nas 
expectativas de rendimiento escola r, estudioso , motivado y compro metido con  
su propio aprendizaje. 
 
 
IV.2.4.2.- ¿Dónde?, ¿Cuándo?, ¿Cómo? 
 
 
Cuando me inscr ibí,  m e propuse e nseñar a mis alumnos  lo que es u n 
periódico desde una experiencia lo más parecida a confeccionar uno. El País de 
los Es tudiantes, que  es más que un programa multimedia, me ofrecí a noticias 
asequibles y aplicables al currículu m, utilizar l as nuevas tecnologías, tener un 
trato distinto con mis alumnos y mejorar mi relación con ellos. Los obje tivos que 
buscaba conseguir era n cuatro: m ejorar su comprensión lectora,  a mpliar su  
vocabulario,  mejorar su expresió n escrita y  aumentar su capacid ad para  
manifestar opiniones.  
                                                 
443Es necesario recordar que la legislación vigente no permite que las asignaturas pendientes del 
curso anterior no sean simultáneamente la Lengua castellana y Literatura y las Matemáticas.  
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Recibí una clave que me permit ía acceder  a través de Internet al 
programa y di de alta a mis alumnos, que se organizaron en grupo y re partieron 
el trabajo y las funciones. Abandonaban su aula par a dirigirse a la de 
informática, se sentaban en pareja s y tríos, leía n el suplemento El País de los 
Estudiantes  y realizaban las actividades prop uestas en é l. Decidieron trabajar 
en la redacción de una  noticia, en una entrevista al alcald e de la ciud ad y e n 
publicidad.  Uno de los grupos  se encargaba de  maquetar los trabajos y otro de 
confeccionar la portada. Dedicamos a esta  actividad un trimestre444, el segundo,  
y solo uno de los periodos lectivos. 
Tuvimos  muchos problemas relaci onados con  los equipos informáticos 
de nuestro centro y no  preparamo s a tiempo  lo que de bíamos enviar para 
participar en el concurso, lo que desanimó a mis alumnos, pero los trabajos que 





 Gracias a la participación en el proyecto, los alumnos leyeron el periódico 
al menos u na vez a la semana por lo que  se acercaro n a la  actu alidad y 
comprendieron las cara cterísticas d e los dist intos géneros periodísticos. Para 
poder realizar los trabajos que les propuse, debieron organizarse, d ebatir  y 
reflexionar sobre lo  qu e tenían qu e hacer, lo que pretend ían a ha cer y lo que 
finalmente hicieron. Como se enfrentaban a textos que interpretaban la realidad, 
se vieron forzados a desarrollar un pensamiento crítico y a valorar las actitudes 
políticas de los articulistas. Utilizaron por primera vez las nu evas tecnologías en 
la clase de Lengua. Mis objetivos se vieron ampliamente superados, p orque la 
                                                 
444En realidad, no fue el trimestre entero ya que El País de los Estudiantes comenzó alrededor del 
20 de enero –envían la documentación, formé los grupos...-y el final de la evaluación fue en el mes 
marzo. 
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experiencia rebasó los límites de mi asignatura  y se introdujo transversalmente  
en los contenidos de otras como las Ciencias Naturales o la s Ciencias Sociales. 
De los trabajos que recibí incluyo aquí dos una entrevista realizada al entonces 






 Sin embarg o, la experi encia no alcanzó los r esultados q ue esperaba 
porque la velocidad en la conexión a Internet de los ordenadores del instituto nos 
impidió poder cumplir con el objetivo final que  era participar en el co ncurso y 
aspirar a g anarlo. No obstante, lo s alumnos me propusieron la realización de  
una revista que, desde esa fecha, se sigue publicando una vez al año. 
 
IV.2.4.4.-A modo de conclusión 
 
Cuando terminaron la actividad, completaron un cuestionario445 en el que 
les pregunté: ¿Qué valoras más de la actividad El País de los Estudiantes? y 
les ofrecí siete posibilidades de las que debían marcar solo tres. El resultado fue 
el siguiente: 
 
¿QUÉ VALORAS MÁS DE LA ACTIVIDAD EL 
PAÍS DE LOS ESTUDIANTES? 
 
APRENDER CÓMO FUNCIONA UN 
PERIÓDICO 13 
TRABAJAR EN EQUIPO 8 
SABER INTERPRETAR UNA NOTICIA 12 
DESARROLLAR OPINIONES SOBRE LO 
QUE LEO 12 
SABER REDACTAR UNA NOTICIA, UNA 
ENTREVISTA… 9 
UTILIZAR EL ORDENADOR PAR HACER LA 
ACTIVIDAD 11 
PARTICIPAR EN UN CONCURSO 10 
     
                                                 
445El modelo aparece en los anexos. 
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sobre lo que leo
Saber redactar una
noticia, una entrevista…
Utilizar el ordenador par
hacer la actividad




Lo que más valoraron de la experiencia fue aprender cómo funcionaba un 
periódico, d espués, sa ber interpretar una noticia y con e l mismo po rcentaje, 
desarrollar opiniones sobre lo que leen. Estos resultados están relacionados con 
las característica del grupo que comenté en el a partado VII.2.4.1.2.,  que estaba 
muy moti vado y preoc upado  por sus estudios. Por de bajo de esas tres 
posibilidades, valoraron el haber utilizado el ordenador para co mpletar la 
actividad y participar en un concurso, aun que lamentablemente, esto no  
pudieran hacerlo. 
 
La actividad que desarrollaron los alumnos fue positiva porque es un  
multimedia pergeñado para reforzar las rela ciones y la cooperació n entre  
iguales, para  est imular la motivación de lo s estudiantes y también del profesor. 
Además, aporta valores de los que implican a toda la enseñanza porque fomenta 
actitudes democráticas, solidarias y críticas. Desde un punto de vista externo, el 
programa permite competir con  otros centros y también medir  la  integración de 
las TIC. 
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 Quiero reflexionar sobre el papel que adopta el docente .  Cuando el 
profesor decide inscribirse en el programa, d ebe tomar decisiones sobre los 
alumnos que pueden afectar al resultado final del trabajo. Es necesario organizar 
los grupos y, todos los que tenemos experiencia docente,  sabemos que lo que  
nosotros or denamos no siempre es bien recib ido por los estudiantes. Esta es  
una de las cuestiones que ha de tener en cuenta quien deseé realizar una  
actividad así porque, si falla la  coh esión del grupo,  puede verse perjudicado su 
funcionamiento. Otra decisión que hay que tomar es determinar el trabajo que va 
a realizar cada grupo y cada uno de los componentes del mismo y este también  
puede ser uno de los factores contextuales que influyan en la actividad. También 
se debe tener en cuenta que es e l profesor el que decide o no la in scripción de 
los estudia ntes en el programa y en el con curso lo qu e puede inf luir en la 
motivación de los mismos.  
 
Una vez que el trabajo está organizado, el profesor se convierte en gu ía 
o conductor  de la actividad y son los alumnos los protago nistas de su  proceso 
cognitivo porque el prog rama favorece el apren dizaje significativo ya que es el 
sujeto el que accede a nuevos conocimientos a través del descubrimiento o de la 
simulación y los integra con  los que previament e poseía. Como los temas sobre 
los que trabajaron fueron la emigración, el calentamiento del planeta o la política 
local, por ejemplo; pudieron co ntrastar su s  opinion es  con las de sus 

























































































Uno de los informes q ue he citad o en este t rabajo446 contiene en su  
introducción las siguientes afirmaciones: 
 
-“Las personas que no dispongan de estos recursos tecno lógicos –se refiere a 
las TIC- se verán  relegados del cambio que marcan los nuevos pro cesos de  
desarrollo, quedándose al margen de los flujos de ese avance global”. 
-“Aquellos individuos que no logren adquirir las capacidades básicas para poder 
utilizar la s nuevas tecnologías qu edarán excluidos en la  nueva era  de la 
información”447. 
 
 Las palabras anteriores me sugieren las siguientes preguntas:  
¿Serán responsables de la marginación los propios individuos?, ¿a partir de qué 
periodo vital podrá un ser humano sentirse  a partado del uso de las nuevas 
tecnologías porque no las domina?, ¿habrá un número proporcional de personas 
marginadas por el uso de  las n uevas tecnologías en todos los paí ses o servirá 
para ahondar más la b recha entre las nacione s ricas y las pobres? Los países 
avanzados, los que se encargan de solicitar informes como el citado al principio, 
saben que la responsa bilidad de i mpulsar la utiliza ción d e la tecnolo gía recae  
sobre el Estado y este es el que deb e velar por articular un sistema a través del 
cual llegar  al lugar  más recóndito de su  geografía.  El informe antedicho  
demuestra que la única que pued e sostener esa obligación es la educación . 
Cuando nuestra sociedad se topa con un problema, se busca la prevención en la 
enseñanza porque esta ofrece mecanismos a t ravés de los cuales se llega con 
rapidez a los ciudadanos, sobre todo a los más jóvenes. Lo s institutos se llenan 
de profesio nales que tratan asuntos como los trastorn os alimentarios, la 
seguridad vial, el con sumo de alcohol, de dr ogas o de tabaco. Las nuevas  
                                                 
446El titulado Las tecnol ogías d e la  infor mación y de la c omunicación e n la educación. Informe  
sobre l a impl antación y el u so de las T IC en los centro s docentes d e educac ión pr imaria y 
secundaria (curso 2005-2006): Inf. Cit.  
447Informe anterior, página 11. 
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tecnologías han entrad o en los centros de e nseñanza p or la misma puerta, 
estaban en la sociedad y había que  hacer algo con ellas, enseñar a utilizarl as 
para hacer más rápido el trabajo, pero no h a habido ningún profesional que   
ayude a los docentes e n su manejo. Adem ás, en la mayoría de la s asignaturas 
no  venían  acompañadas de un val or pedagógico. Como lo  demuestra el hecho 
de que sea más frecuente encontrar escuelas en las que se  aprende a conducir  
a través de un programa de orde nador que encontrar in stitutos en los que un 
profesor enseñe una parte de su materia contando con uno. La preg unta que 
debemos plantear es si las TIC están desarrollando todo su potencial en los 
centros educativos. Yo creo que no. Lignan  y Medina (1999)448 afirmaban que la 
introducción no se puede hacer de la noche a la  mañana, porque es un proceso. 
El proceso dura ya muchos años, casi veinte. Desde mi p unto de vista, alejado 
por supuesto de cualqu ier interés comercial o político y co n la experiencia que  
me otorga el ser profesora, creo que podrá durar otros cuarenta más.  
 
La escuela actual germinó en el se no de la so ciedad en la que se hab ía 
producido la revolución industrial. Al igual que  la de los obr eros en la s fábricas, 
la vida escolar de lo s estudiante s se  rige p or una sire na que le s indica  el 
comienzo y el término de las clases, el per iodo de descanso y el final de la  
jornada. Los colegios heredaron también la organización  que regía la  actividad 
fabril. Así,  los a lumnos deben  asist ir diariamente a clase  a  una hora  
determinada,  justificar su falta de asistencia, e n el caso de que se produzca, y 
reciben una recompensa  por su trabajo, el ap robado. Incluso, el mobiliario del 
que están dotados los i nstitutos reproduce el de una oficina con sus sillas, su s 
mesas o sus percher os. ¿Y est o por qué?, cabe pre guntarse. Porque la 
enseñanza en el siglo XXI, igual que la del XX  de la que procede,  estaba  
pensada para preparar a los ciudadanos a vivir en una so ciedad en la  que las 
actividades económicas fundamentales  eran  la industria  y el comercio , como lo 
demuestra, por ejemplo, la dif icultad que tienen las e scuelas rur ales para  
                                                 
448Lignan, L. y  Medina, A. (1999): Relación de las etapas de adopción de la tecnología con los 




asimilarse al sistema. La educación  es fruto de una época social deter minada y 
los sistemas que se desarrollan pa ra preparar a las personas que viven en ella  
deben ser a rmónicos con el modo de vida impe rante. Esto me lleva a plantear 
otra pregunta: ¿la socie dad de la información, que es la que se está fraguando 
ahora, presentará las mismas características que la industrial, su predecesora? 
Parece que nuestra simple percepción nos revela diferencia s significativas. Hay 
personas q ue trabajan  en su domicilio , sin  ne cesidad de  someterse a ningún 
horario, y se producen menos desplazamientos físico s po rque muchas de las 
acciones qu e antes exigían una pr esencia, ah ora se pue den resolver de otro 
modo. Además, las he rramientas que se necesitan para trabajar son diferentes. 
Detrás de este cambio está la apar ición de la s  nuevas tecnologías, q ue nos 
permiten estar informados y comuni cados sin q ue tengamos que desplazarnos 
físicamente, algo que era una exige ncia en la sociedad ind ustrial y que azuzó la 
creación de las metrópolis y, con ellas, la proliferación del transporte urbano y 
del aéreo y la mejora del que ya se realizaba a través del mar o por f errocarril. 
Claro que ahora esta mos solo a l principio del cambio,  en un  pe riodo de  
transición en el que la sociedad se está adaptando a las t ransformaciones  que 
han traído consigo inventos como el teléfono, los ordenadores o los medios de 
comunicación, por ejemplo; y nuestra educació n sigue manteniendo e l cordón 
umbilical con la socied ad industr ial. Utili zaré t res ejemplo s para af irmar mi s 
palabras anteriores: la educación a distancia, la investigación y la comunicación  
interpersonal. La  primera, aunque cada día cobra más imp ortancia, no supone 
un cambio ni una alter nativa en la organizació n de la edu cación de los distintos 
países, por que es so lo un comple mento, ya que seguimos exigiend o que los 
estudiantes en el periodo obligatorio  de su formación vayan  a un espacio físico, 
el aula,  para aprender. La inve stigación h a aprovechado las ventajas que  
ofrecen las nuevas tecnologías, la s cuales agilizan el proce so y evitan muchas 
de las acciones repetitivas y pesadas que antes debían llevarse a cabo. No solo 
es más fácil investigar p orque Internet ofrece po sibilidades infinitas, tam bién es 
más fácil transmitir los descubrimientos, intercambiar información, incluso , 
corregir manuscritos y pruebas. En cuanto a  la  comunicación interpersonal, que 
es la q ue más rápidamente se h a adaptado  a los camb ios, so lo e s necesario 
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pensar que podemos tener noticias de su cesos que  se producen casi 
instantáneamente a miles de kilómetros sin  abandonar nuestro domicilio. ¿Por  
qué para la educació n de las personas se guimos prefiriendo lo s métodos 
tradicionales y para otras muchas  a ctividades so lo pensamos en la  
telecomunicación? Prob ablemente, la respuest a la enco ntremos al a nalizar e l 
modo en el que se está n integrando las nuevas tecnologías en la e scuela. Creo 
que ha que dado explícito en la s p áginas ante riores de m i trabajo e l impulso 
ideológico que la investigación ha p roporcionado para facilitar la integr ación de 
las nuevas t ecnologías en el ámbito docente,  pero son muchos lo s eslabones 
débiles que debemos reforzar. Veamos algunos. 
  
Cuenta Carlos Castilla del Pino (1997)449 cómo aprendió a escribir: 
 “No solo n os e nseñaban a escribir, si no a  escri bir bien 
(presionando más o menos el plumín para que la letra tuviera partes de trazo 
fino y otras de trazo ancho). Se nos adiestraba a coger la pluma de la forma 
adecuada, el  dedo índi ce extendido sobr e el p alillero, nun ca e n ángul o, y 
comprometiendo e n la e scritura la tot alidad de la mano y la m uñeca. Un 
libro, Manuscritos, daba cuenta de los tipos de letra, del formato de cartas de 
hijos a pa dres, de  subo rdinado a superi or, d e los di stintos tipos de 
instancias, lo s tipos de let ra que d ebían adopta rse para titula r cuade rnos, 
etcétera” 
 
Al hilo de las palabra s anteriore s, podemos formular dos pregunt as: 
¿cuántos siglos han tenido que pasar para que se desarrolle un arte tan  
perfeccionado como el que describe el pr ofesor Castilla ? ¿Se ense ña con e l 
mismo esmero el mane jo del ordenador, que al fin y al cab o es como el plumín 
de don Ca rlos? Quizá, la respuesta sea que en la actualidad las nuevas 
tecnologías están en un periodo embrionario en  la escuela y no han conseguido 
ganarse el respeto, por lo menos, de los profesionales que trabajan en ella. 
 
Es necesario hacer ref erencia al  peso que lo s profesore s tienen en  la  
sociedad, p orque parece que se  olvida su importancia como profesionale s 
                                                 
449Castilla, C. (1997): Pretérito imperfecto. Autobiografía (1922-1949). Barcelona, Tusquets 
editores. 
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intelectuales que  ayudan a legit imar el  orden social y a consolidar los 
descubrimientos de la ciencia. Desde esa consideración, será necesario que los 
docentes estén cada vez más capacitados tecn ológicamente para contribuir a  
extender el manto de las nuevas tecnologías y para qu e lo hagan con un a 
actitud reflexiva que sirva de modelo a sus alumnos. 
 
Una de las cuestion es que se m anifiestan e n esta te sis es que  los  
profesores450 estamos mal for mados en las nuevas tecno logías. La 
improvisación ha llevado, en mucho s casos, al autodidactismo y este, sin duda, 
conlleva posturas disp ares como la de los e ntusiastas, que las utilizan sin  
reparar en sus ventaja s e inconvenientes, por que son nu evas y todo  lo nuevo  
contribuye a mejorar, o las de qu ienes las d esprecian, porque las consideran 
aceleradoras de lo ban al y de lo  inconsist ente, contraria s incluso  al contexto 
intelectual de una escuela. Es verdad que no e s mejor la e nseñanza que utiliza 
la tecnologí a, el buen profesor es y seguirá siendo bue n profesor con o sin 
medios info rmáticos; p ero tengo la certeza  d e que lo s medios tecnológicos 
adecuados, utilizad os r eflexivamente, contribu yen a mejo rar su tare a porque 
verá cómo su labor se  allana y le  permite  realizar actividades que antes no  
imaginaba. 
 
¿Qué es necesario para mejorar la formación de los profesor es? 
Fundamentalmente, un cambio, casi rad ical, en la po lítica edu cativa. La 
formación universitaria que recibimos los profesores ya estaba alejada de la 
realidad de las aulas. Es un hecho que llegamos a los centros con una formación 
científica en nuestras respectivas especialidade s, pero carentes en absoluto de 
una formación pedagó gica que nos permita transmitir lo que sabemos. 
                                                 
450Pelgrum y Law, (2003) -en ICT in ed ucation around the world: trends, problems and prospects.  
Paris, UNESCO-IIEP- señalan que el profesor es un elemento clave en la integración de las NTIC 
y que este ha de ser competente tanto en la técnica como en la pedagogía. Destacan que fal la la 
competencia tecnológica por lo que se sienten desconfianza a la hora de utilizarlas pero, como es 
lógico p ensar, para que des empeñen corr ectamente s u papel d eben s er comp etentes en d os 
campos en la técnica y en la pedagogía. Generalmente, falla la competencia tecnológica por lo que 
los docentes, que se sienten limitados en sus conocimientos sobre las TIC, pierden la confianza en 
la utilización de los recursos que estas ofrecen. 
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Aprendemos con la exp eriencia, lo que tiene su parte buena y su parte mala, y  
aprendemos gracias a  las inquietudes personales e  individuales que nos 
conducen a  solicitar u na instrucción complementaria. Asumimos el  reto del  
conocimiento y del dominio de las nuevas tecnologías con ese talante, cada uno 
como puede, y ese cami no es el que nos está separando de una sociedad que  
entiende que los materiales multimedia son imprescindibles. Para que la escuela 
no sea una  rémora en  la incorpor ación de lo s avances, es necesario que la 
administración reforme los planes de estudio universitarios para que la presencia 
de las nuevas tecnologí as en ellos sea una realidad física, que ocupe créditos,  
sobre todo  en aquella s especialid ades que f acilitan e l acceso a la función 
docente. Si los futuros profesores aprenden a través de ordenadores, serán más 
capaces de enseñar con ordenadores.  
 
La administración debe fomentar la formación del profesora do451 una vez  
que este se ha incorporado al mundo laboral. Los caminos son múltiples: cursos, 
grupos de trabajo, formación postgrado, investigación…Cualquiera podría ahora 
contestarme que esto  ya existe y e s verdad, p ero existe d e un modo precario. 
Son más  necesaria s que nunca las remuneraciones econó micas, el 
reconocimiento de una  carrera pr ofesional,  las licencias de estu dios, lo s 
                                                 
451La formación que precisa el docente ha de ser flexible –debe adaptarse a su horario de trabajo-, 
gratuita y de contenido muy variado para que proporcione el ren dimiento adecuado. Ha de estar   
dirigida a sectores en riesgo  d e marginación, como los que tienen más años de experiencia, los 
que imparten materias más alejadas de las nuevas tecnologías o l os que pueden mostrar cierto  
rechazo a las TIC. Almerich, G., Suárez, J.M:, Ore llana, N., Belloch, C.  y Gastaldo, I. (2005) -en 
“Diferencias en los c onocimientos de los recursos tecnológicos en profesores a partir del género, 
edad y tipo de centro”, en Revista ELectrónica de Investigación y Evaluación Educativa. V. 11,  n. 
2.  En http://www.uv.es/RELIEVE/v11n2/RELIEVEv11n2_3.htm.-  llevaron a cabo una investigación 
entre l os d ocentes de primaria y s ecundaria de l a Comunidad V alenciana   - pasaron un 
cuestionario a 86 8 pr ofesores y pr ofesoras e ntre l os 2 0 y l os 65 años, con  un a experiencia 
profesional de  1 a 41 añ os. Eran hombr es el 44% d e l os encu estados y mujer es e l 56% y 
trabajaban e l 70,3% en cent ros pú blicos y el 29,/% e n c entros pr ivados- con l a que pretendían 
conocer el d ominio de l as T IC que man ifestaban y re velaron q ue h abía tres factores qu e 
determinaban la uti lización: el  sexo, la edad y e l tipo de centro en el  que trabajan. Pero lo más 
interesante del estudio lo ofrece la reflexión sobre interacción de variables que pone de manifiesto 
que si el prof esor es mu jer, de edad ava nzada y tr abaja e n l a enseñanza p ública no utiliza 




estudios e n el extra njero, en los que un requisito imprescindible para  
conseguirlos sea la integración de las nuevas tecnologías en el hábito docente.  
 
También deben cambiar los planes de estudio de la enseñanza primaria y 
secundaria para inclu ir temas en lo s que las n uevas tecn ologías se estudien 
como instrumento y como medio. Ya existe una asignatura con estos contenidos, 
la Informática; pero es necesario que todas la s materias cuenten con  diversas 
unidades en las que est én presentes los materiales multimedia y que dejen de 
ser un apéndice o un a excentricidad, como ocurre en este momento. La 
inspección educativa deberá vigilar el desarro llo de esas unidades didácticas 
con el mismo celo  qu e aplica a  vigilar otras.  Solo así dejaremos a atrás esta 
época de indecisión tecnológica que nos ha llevado a emplear el ordenador cada 
uno como puede, si  e s que pued e. Castilla  del Pino no s explicó  cómo le 
enseñaron a utilizar un  instrumento como el plumín para escribir, ¿ alguno de  
nuestros alumnos podrá describir cómo le enseñaron a utilizar el ordenador? No, 
ni siquiera se ha difundido la utilización de un método uniforme para emplear los 
diez dedos de la mano para pulsa r las tecla s del ordenad or, lo hace mos con  
uno, dos o tres de ellos. Desaprovechamos recursos q ue ya empl eaban los 
mecanógrafos y entendemos como una pérdida de tiempo aprender a utilizarlos. 
 
Otra de las  exigencias que se debe hacer a la administración centr al es 
que exista una cierta u niformidad en la implantación de las nuevas tecnologías 
en la educación dentr o del ámbito de cada  de una d e las com unidades 
autónomas. Es necesario evitar que existan tantas diferencias como se 
manifiestan entre Extremadura, con sus  pu pitres el ectrónicos, o C astilla-La 
Mancha, que ha dado un ordenador portátil a todos sus funcionarios docentes, y, 
por ejemplo, Madrid, que ha suprimido los cent ros de formación de pr ofesores, 
principal vehículo de formación de los docentes en las nuevas tecnologías. 
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También han de ser las distintas administraciones las que velen porque las 
dotaciones tecnológicas de los institutos sean las adecuad as. Aunque mucho s 
de los estudios dicen lo contrario, la realidad es que los ordenadores que hay en 
los coleg ios y en los instituto s e stán obsole tos y son insuficien tes. En la 
actualidad, cuando las asignaturas como Tecnología o Informática ocupan el 
horario de un aula dotada tecnológicamente, materias como Lengua castellana y 
Literatura se quedan sin horas para impartir clase en ella. Esto es, los profesores 
de Lengua no podemo s acudir al lugar en el que están los medios informáticos  
para dar clase. ¿Cómo soluciona r esto? Co n ma yor in versión económica en 
instrumentos como ord enadores p ortátiles o t ablet PC, p izarras d igitales  o 
adaptadores electrónicos que permitan convertir una clase normal en una clase  
dotada con nuevas tecnologías, a sí saldremos del estan camiento al que nos 
llevó la cree ncia de que  con un au la en la que  se co locan todos e stos medios 
sería suficiente. 
 
Ni la actitud  de los prof esores, ni la inversión económica son las únicas 
barreras que deben franquear las nuevas tecnologías en la docencia, también se 
encuentran con el escollo de la organización escolar. El actual sistema de clases 
lectivas de 50, 55 o 60 minutos es un corsé qu e las limita porque no es igual de 
rápido abrir un libro de texto o un c uaderno que arrancar y poner en marcha un  
ordenador. Por dos mot ivos, es difícil proponer  una posible  solución. E n primer 
lugar, está muy arraiga do el hábit o de impartir materias durante un periodo 
concreto de  tiempo. En segundo lu gar, en el interregno en el que se  intentara  
implantar cualquier otr o sistema se producir ían desarre glos que podrían 
achacarse a la integración de las NTIC.  
 
Me parece que aciert a Stenhouse (1993) 452 cuando afir ma que  “la  
enseñanza es un arte q ue facilita a los que aprenden (…) l a comprensión de la  
naturaleza de lo que ha de ser aprendido”. Y lo explica de este modo: “la idea de  
educación es suficientemente ambiciosa para cerrar el paso a la posi bilidad de 
                                                 
452Stenhouse, L. (1993): Ob. Cit. Pág 141. 
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rendimientos perfectos. Ninguna enseñanza es lo bastante buena. Por eso, una 
buena enseñanza es aquella  q ue orienta hacia su p erfeccionamiento. L a 
deducción es que toda enseñanza debe ser considerada experimental (…).Todo 
arte es un  experimento y el profeso r es un investigador por el hecho  de ser un  
artista”. Los profesores vemos poco rentable el tiempo que d ebemos emplear en 
aprender a utilizar un multimedia y en evaluarlo para llevarlo a la práctica con los 
alumnos. Nos desanima la rapidez con la que se queda obsoleto un instrumento,  
porque enseguida surgen otros que lo hacen viejo. Nos c rea incertidumbre su  
fiabilidad a largo plazo, no estamos seguros de que sean tan eficaces como los 
libros de te xto, por ejemplo.  Estas dos situa ciones se podrían paliar si la  
relación ent re la experiencia docen te y la inve stigación fu eran más estrechas.  
Fomentar la investigación evaluativa  o la investigación educativa e ntre los 
profesores, para que sean ellos mismos los que la realizan, apo yados por 
instituciones como la Universidad, limaría las aristas y evitaría la desconfianza.  
Es una  rea lidad  que a quellos maestros que h an participado en proyectos de 
investigación universitaria en sus pr opias aulas y con sus alumnos han valorado 
positivamente la experiencia y ha n serv ido d e medio de  transmisió n de lo s 
multimedia en sus respectivos centros escolares. 
 
Las editor iales que pub lican lo s libr os de texto  se han  co nvertido en un 
medio que ha colabora do en la difusión de las nuevas tecnologías,  primero  
proporcionando la programación de los curso s en CD, l uego propiciando las  
primeras experiencias con multimedia a través de sus págin as web o añadiendo  
material complementari o al manual con lectura s, audicione s o juegos.  Hoy es  
extraño el libro de texto que no llev a adherido un CD-ROM con multimedia para  
que lo ut ilicen los alumnos. Sin em bargo, el pr ofesor no sabe muy bien dónde 
sugerir que lo usen: ¿en casa restando tiempo al estudio ? o ¿en el instituto, 
donde no d isponen de un PC para que cad a a lumno introduzca su propio CD,  
puesto que  los ordena dores se co mparten? Estas empresas también deberían  
plantearse cómo han co ntribuido ellas a la impl antación de las NTIC. Creo que 
ha sido de  un modo superficial que obed ecía a tres necesidad es: la d e 
presentarse como capaces de asimilar los productos nu evos que llegaban al  
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mercado, la de justificar el coste elevado de los libros de texto y la de evitar que  
ciertos prof esores la s identificaran  con métodos pedagóg icos ant icuados. La  
realidad es que los mat eriales que difunden son en muchos caso s los mismos 
que aparecen en el libro de texto,  herramientas que sust ituyen al papel impreso 
y que e xigen más tie mpo para a prender a utilizarlos y para empl earlos. En  
ocasiones, cuando bu scan la originalidad y se aparta n de los manuales 
tradicionales, son tan ambiciosos que plantean actividades a las que  habría que 
dedicar más de una semana. Todo esto desanima a los profesores,  que se 
decantan p or las a ctividades escritas del libro, las cuales hace años tienen 
probada su eficacia y su fiabilid ad. Por lo tanto, es lógico que seamos más  
exigentes con las empresas cuya única razón de existencia es precisa mente el  
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
Por otra parte, es nece sario record ar que los programas multimedia, las  
páginas web o los blogs llegan a la pantalla de nuestro ordenador cargados de  
una ideolo gía que, si no se impide, se instalará tranquilamente en el 
pensamiento de nuestros estudiantes, por lo que una de las primeras ta reas que 
debe encomendarse a los profeso res es la de  fomentar entre sus discípulos el 
espíritu crítico. 
 
Vuelvo a reflexionar sob re el pape l que la e scuela ejerce e n la sociedad. 
Como sabemos, esta se consolidó  cuando ap arecieron in strumentos como la  
tiza, la s pizarras, el libro, el láp iz o el cuaderno, que podemos denominar 
tecnologías ligadas a  la lectura  y a la escritura. Esto ocurrió, ya lo he  
mencionado, después de la revolución industrial y se  consolidó  du rante los 
siglos X IX y  XX. Con  estos medios fue cap az de ser el epicentro  de una  
renovación cultural en dos ocasiones. La primera, cuando propició la formación 
masiva de a lumnos, que después se  convirtieron en lectores y en clientes de la 
industria del libro y de  la prensa. L a segunda, cuando permitió la in corporación 
de la mujer al mundo de la cultura,  porque a través de la educación p udo dejar 
de ser invisible en la  sociedad para incorporarse al mundo laboral. Ambos  
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sucesos fueron posibles porque la escuela se adaptó a los cambios sociales. Sin 
embargo, es indudable  que en el e ntorno pedagógico existe la creencia de que  
los saberes y su enseñanza son inmutables. Lo que sabemos lo sabemos y ha y 
que enseña rlo así. Mu chos profesores, segur o que todo s nosotros podemos 
poner nombre a alguno  de ello s, a lertan a su s alumnos sobre el peligro que 
puede suponer utilizar e l ordenador, ver la tele visión o comunicarse a través de  
la mensajería instantán ea porque representan elementos contrarios a l mundo  
escolar453, creen que empobrecen la cultura.  
 
La escuela  ha entendid o que a la s formas tradicionale s d e conservar la 
cultura -fun damentalmente la escrit ura, la pintura y el dibuj o- se unieron otras 
como el cine, la fotografía o el vídeo, pero se resist e a entender que la 
tecnología basada en el ordenador se convierta en una más. Pongo un e jemplo: 
la incorporación de las tecnologías ha sido más sencilla de ntro de las funciones 
administrativas que debe cumplir un profesor que en las docentes. Así,  usamos 
medios informáticos para comunicar faltas de a sistencia, poner calificaciones o 
informarnos sobre cue stiones rela cionadas con la profesión, conce sión de  
ayudas y b ecas, nueva legislación,  etc…, pero no para enseñar literat ura. ¿Y 
esto por qué? Porque j unto a la  i ncorporación de las TI C, habrá qu e llevar a  
cabo, tal y como he expl icado, un cambio uniforme en toda s las estructuras que 
están implicadas en el aprendizaje. Los avances tecnológicos están ahí y somos 
las personas las que frenamos su integración po r razones múltiples, lo que sitúa 
a la escu ela en el cen tro de un e scenario en  el que se  desarrolla u na batalla  
sorda en dos frentes, los profesores y los alumnos. Los pr imeros, divididos entre 
los que e stán o no alf abetizados t ecnológicamente, han accedido  t arde a las 
nuevas tecnologías y las han incorporado tímidamente a su vida cotidiana, pero 
escasamente a su  activ idad profesional454. Los segundos, a dolescentes que se 
                                                 
453No hace muchos años la prevención se tenía incluso hacia los libros, unos eran adecuados para 
las men tes de l os al umnos y otros no , l a d ivisión se  esta blecía se gún u n j uicio mo ral, que 
actualmente h a sido sustitu ido por l a ido neidad c on e l p roceso d e des arrollo fisiol ógico de los 
estudiantes. 
454Bozionelos, N.  (20 01) –en “ Computer An xiety: Relationship with comp uter E xperience a nd 
Prevalence”, en Computers in H uman B ehaviour. Nº 17 (2). P ág. 219- asegura que  “L a 
competencia del profesorado para utilizar el ordenador en su acción educativa influye en su actitud 
y en su uso”.  
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adiestran en el uso de e stos instrumentos, incluso antes de aprender a  escribir, 
acostumbran a ver el or denador como un elect rodoméstico que propicia el ocio,  
que les entr etiene. No hay que olvidar que entre los maestros y los discípulos 
existe una  barrera d e edad qu e lleva a los primeros a en tender que el 
comportamiento de lo s segundo s es menos  culto,  menos creat ivo, menos 
interesado. Cuestionan su modo de vida porque tienen un a visión idílica de su  
propia adolescencia  –se recuerda n más comprometidos, más intele ctuales y 
más serios-. Como  las nuevas tecnologías han crecido y crecen asociadas a la 
juventud,  a la que siempre pertenecen los alumnos, los profesores las rechazan, 
no encuentran en ella utilidad pedagógica alguna.  
 
Sin embargo, creo que se vislumbra cierta luz en el horizonte, aunque no 
sé si han sido las nuevas tecnologías las que la han encendido. Se ha producido 
un cambio evidente en el modo en el que lo s profesores de Lengua castellana y 
Literatura enseñamos la materia. Ya no  re currimos tanto al error par a enseñar 
las normas gramaticales del id ioma, ni nos con formamos con que los alumnos 
sepan leer y escribir, p retendemos que se ace rquen al len guaje oral, que estén 
próximos a la literatura,  que sean capaces de producir sus propios textos y de 
juzgar otros críticament e. Es evidente que cre emos que lo que se h acía hace  
más de un siglo no es lo único que se puede h acer porque somos conscientes 
de que exis ten otras muchas formas de conservar y representar la cultura, y 
creemos que la escuela es el  medi o a través del cua l lo s ciudadano s deben  
familiarizarse con ella. Probableme nte, el próximo paso qu e debemos dar es el  
que nos permitirá enseñar a leer a los niños a través d e la pantalla de un 
ordenador y no gracia s a un método escrito  y publicado  en forma de libro de 
texto. 
                                                                                                                                     
Newhouse, P. (2002) -en Literatura Review for the western Australia. Department of Education. En 
www, det.w a.edu.au/education/cmis/aeval/downloads/pd/impactreview.pdf- mantiene que “las  
actitudes,  competencia y la  formación del  profesorado muestran  una influ encia sustancial en e l 




Vuelvo a recordar una palabras de  Stenhouse (1993) 455, que en este caso  
expresan en cierto mod o mi propia conclusión, es decir, que los profesores han  
de convertirse en el ve hículo que permita el paso y el a sentamiento de las 
nuevas tecnologías: 
 
“Los buenos profesores se muestran necesariamente autónomos en 
su j uicio p rofesional. No necesitan oír lo q ue h an de h acer. No dep enden 
profesionalmente de i nvestigadores o directo res, de inn ovadores o de 
superiores. Esto no significa que no a cepten el a cceso a i deas concebidas 
por otras personas en otros lugares o en otras épocas. Ni tampoco rechazan 
el co nsejo, el asesorami ento o la  orientación. Pe ro saben q ue idea s y 
personas no ofrecen gran utilidad si no las asimila hasta quedar sometidas al 




Solo existen, desde mi punto de vista, dos acciones que puedan propiciar  
un juicio  fa vorable de los profesor es en cuan to a la utilización de  materiales 
multimedia: que se facilite la investigac ión dentro de las aulas y que se incentive  
la carrera profesional de quienes los emplean. Ambos procedimientos re quieren 
que las distintas administraciones que gobiernan y organizan la enseñ anza se 
comprometan con el uso de las nuevas tecnologías e inviertan las cantidades 
necesarias.  
Tras haber explicado mi visión de la presencia  de las nue vas tecnologías 
en las aula s, concluyo  que vivimos un periodo de crisis, de cambio o de 
transición, que podríamos relacionar con la pubertad-adolescencia  del ser 
humano, en el que la s antedichas nuevas tecnologías parecen más u n adorno  
que empieza distanciar a los doce ntes de sus alumnos que un instru mento útil 
en el proceso de enseñanza-apr endizaje. Y  de acuerdo con Stenhouse  
(1993)456: “ha de evitarse todo lo que pueda inducir a un alumno a perdonarle a 
usted, profesor, por no conseguir e nseñarle eficazmente”. Sin duda, una de las  
críticas que podrán hacernos los estudiantes de hoy y padres en el futuro es que 
recibieron una enseñanza anticuad a. Las TIC, que implican un replanteamiento  
de las formas tradicion ales de enseñanza, solo podrán integrarse en la escuela  
                                                 
455Stenhouse, L. (1993): Ob. Cit. Pág 148. 
456Stenhouse, L. (1993): Ob. Cit. Pág 144. 
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para hacer de esta un lugar más interrelacion ado con su entorno cu ando los 
profesores estén convencidos de su utilidad pedagógica. 
 
¿Qué enseñaba  la escuela del siglo X IX? Enseñaba a le er, a escribir, a  
calcular, transmitía una serie de conocimientos útiles sobre historia, geografía o 
biología y adiestraba al cerebro pa ra que pudiera alcanza r alguna ab stracción. 
¿Qué aportó la escue la en el sig lo XX ? Dio  un salto cuantitativo hacia la 
formación de todas las capas que  integraban  la socieda d, se adap tó a la 
diversidad de los ciudad anos, propició la investigación y la especulació n y  fue  
permeable a los cambios vertiginosos que se producían en la convive ncia de la  
gente. ¿Cuál será la contribución de la escuela en el sig lo XXI? Se trata  de una 
pregunta dif ícil de resp onder porque la escuela contemporánea ha abierto su s 
puertas a los ordenad ores y a los medios de comunicación, que  avanzan 
rápidamente y nos dibujan un futur o que noso tros relacio namos más  con la 
ciencia-ficción que con la propia re alidad. La e scuela dará los paso s que sean 
necesarios, aunque ahora nos parezca imposible, y se transformará para 
caminar al unísono de  la socie dad en la qu e está inmersa, aunqu e en este 
momento n os parezca  casi una fantasía. P ero ¿no pe nsaría lo  mismo un  
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  ANEXO I 
FICHA DE ANÁLISIS, CATALOGACIÓN Y EVALUACIÓN DE 
MATERIALES MULTIMEDIA457 
 






























                                                 
457 La ficha procede en gran parte de la propuesta por el profesor Marqués (2004): Ob. Cit. 
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TIPO DE MATERIAL: ejercitación, tutorial, base de datos, libro, 
simulador, juego, constructor, herramienta. 
 
USOS POSIBLES: entrenar, instruir, informar, motivar, explorar, 
experimentar, expresarse, comunicarse, entretener, evaluar, procesar 
datos. 
 
ENFOQUE PEDAGÓGICO: conductista, cognitivista, constructivista, 
ninguno, mezcla. 
 
DOCUMENTACIÓN: manual, guía didáctica, manual on-line, guía 











EVALUACIÓN DE LA UTILIDAD: excelente-alta-correcta-baja 
Eficacia____________, facilidad de utilización____________ 
Versatilidad (ajustable, modificable, niveles de dificultad, evaluación, 
informes) 
 
EVALUACIÓN DE LOS ASPECTOS TÉCNICOS Y ESTÉTICOS 
Calidad del entorno audiovisual___________________________ 




Tecnología: avanzada, tradicional, otras. 
ASPECTOS PEDAGÓGICOS 
Capacidad de motivación_________________________________ 
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Adecuación al nivel de los usuarios_________________________ 
Explotación de los recursos didácticos_______________________ 
Fomenta la iniciativa y el aprendizaje_______________________ 
Documentación_________________________________________ 
Esfuerzo intelectual: alto, medio, bajo. Memorístico, comprensivo, 
interpretativo, comparativo, relacionante, analítico, sintético, crítico. 
Mejora la expresión verbal, la expresión escrita, la resolución de 































FICHA DE EVALUACIÓN DE MATERIALES MULTIMEDIA 
(alumnos) 
 




























¿TE PARECEN ATRACTIVAS LAS IMÁGENES?______________ 
___________________________________________________ 
 
¿TE PARECE ATRACTIVO EL SONIDO?___________________ 
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___________________________________________________ 





































   ANEXO II 
 
CUESTIONARIO SOBRE LA UTILIZACIÓN DE MATERIALES   
MULTIMEDIA (alumnos) 
 Este cuestionario sirve para evaluar el grado de utilización de 
las nuevas tecnologías en la asignatura de Lengua castellana y 
literatura en la Enseñanza Secundaria Obligatoria. 
 Agradecemos por anticipado tu colaboración 
I-DATOS PERSONALES-ACADÉMICOS 
Estoy matriculado en ______________curso. 
Tengo________años. 
Acostumbro a leer ________ libros durante un curso. 
Leo estos libros porque: 
  Me obligan mis profesores. 
  Me los recomiendan mis profesores. 
  Me influye la televisión, radio, prensa escrita... 
  Me interesan. 
  Me los recomiendan mis amigos. 
  Me los recomienda mi familia. 
  Otros_____________________________________ 
II-DATOS PERSONALES-INFORMÁTICOS 
a-¿Tienes ordenador en casa?   sí    no. 
b-En caso afirmativo, ¿lo compartes con otras personas?   sí    no. 
c-¿Utilizas todos los días el ordenador?   sí    no. 
d-En caso afirmativo, ¿Cuántas horas lo utilizas al día? 
             0-1      ,       1-2     ,      2-3     ,      3-4      ,    más de 4      . 
e-Si no utilizas el ordenador todos los días, ¿cuántas horas semanales 
lo usas? 
0-1      ,       1-2     ,      2-3     ,      3-4      ,    más de 4      . 
f-¿Tienes conexión a Internet?    sí    no. 
g-En caso afirmativo, ¿tienes Banda Ancha o línea ADSL?    sí    no.  
h-Utilizas el ordenador para: 
      Jugar          ,   jugar y consultar información    ,                                         
enviar y recibir  correos electrónicos      ,   participar en chat   , 
Messenger   . 
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i-Cuando utilizas el ordenador es:  
        para buscar información     sí    no, porque lo necesito para mis 
estudios   sí    no o porque quiero distraerme   sí    no 
        
           
III-EL ORDENADOR EN LAS AULAS 
a-¿Crees que  los ordenadores son útiles para aprender? 
     sí    no. 
b-¿Crees que  los ordenadores son útiles para enseñar?     sí    no. 
c-Cuando utilizas en el instituto los ordenadores, vas a un aula 
específica?   sí    no. 
d-¿Cómo es el ambiente en el aula de informática?  
 Bueno-malo-regular-igual que en otras clases 
e-¿Compartes el ordenador con otros compañeros?   sí    no. 
f-¿Crees que es mejor compartir con otro compañero el ordenador? 
  sí    no. 
g-Procuras utilizar siempre el mismo ordenador.   sí    no. 
h-Están bien equipados los ordenadores   sí    no. 
i-¿Intentas utilizar siempre el mismo ordenador en el aula de 
informática?   sí    no. 
j-¿Cómo funcionan los ordenadores de tu centro? 
                Mal----regular---bien---muy bien 
k-¿Cuándo funcionan los ordenadores del centro? 
                Nunca---a veces---siempre. 
i-¿Qué deben recomendar los profesores para resolver dudas? 
-consultar Internet 
-utilizar enciclopedias y diccionarios 
-hacer trabajos 
-utilizar libros y revistas 
-ir a una biblioteca 







IV-LOS ORDENADORES Y LA ASIGNATURA DE LENGUA 
CASTELLANA Y LITERATURA 
a-Crees que utilizar el ordenador puede ser útil para la asignatura de 
lengua castellana y literatura.   sí    no. 
b-¿Has utilizado el PC para la clase de Lengua y literatura?   sí    no. 
c-¿Para qué has utilizado el ordenador en esta asignatura? 
                      estudiar---investigar---leer---otros. 
 
ENCUESTA PARA VALIDAR EL CONTENIDO DEL 
CUESTIONARIO 
Las preguntas que formulo ahora, y que me gustaría que respondieras, 
sirven para garantizar la validación de la encuesta anterior. 
1-¿Crees que hay algún problema en la redacción de las cuestiones que 
puedan provocar confusión o error de interpretación? 
apartado letra Observación o cambio sugerido 
   
   
   
   
2-¿Crees que las preguntas son oportunas o consideras que alguna no es 
importante? 
apartado letra Observación o cambio sugerido 
   
   
   
   












   ANEXO III 
A modo de ejemplo, incluyo dos de los modelos de fichas que los 
alumnos  completaron en la primera de las experiencias con 
materiales multimedia, la que realicé con el programa MEDIA 
televisión 
 
CUESTIONARIO PARA EL ALUMNO-HISTORIA MUNDIAL 
DE LA TELEVISIÓN 
Punto 1.1 
1-Indica el periodo que abarca la prehistoria de la televisión..................................... 
……………………………………………………………………………………… 
2-¿Qué diferencia hay entre las televisiones mecánica y electrónica?....................... 
……………………………………………………………………………………… 
................................................................................................................................... 
3-¿Cuántas líneas e im ágenes podía trans mitir el sistem a ideado por  J. 
Baird?......................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
4-¿Qué significan las siglas EMI?........................................................................ 
..................................................................................................................................... 
Punto 1.2 
1-¿Cuántas líneas y cuántas im ágenes adoptó la com isión británica en 
1935?........................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
2-¿Cuál fue la primera em isora en establecer un  serv icio de TV en 
EEUU?¿Cuántas líneas tenía en 1941?...................................................................... 
..................................................................................................................................... 
3-¿Dónde se colocó la primera antena de TV en Francia?..................................... 
..................................................................................................................................... 
4-¿Qué emitió en directo la TV desde Alemania en 1936?................................... 
..................................................................................................................................... 
5-¿Qué suceso mundial provocó la interrupción del desarrollo de la TV?.............. 
..................................................................................................................................... 
Punto 1.3 
1-¿Qué empresas holandesas y estadouni denses com ienzan las em isiones en 
España?....................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
2-¿En torno a qué fichas vuelve a regularizarse la TV?.............................................. 
3-¿Qué modos diferenciados existen de entender la TV?........................................... 
..................................................................................................................................... 
Punto 1.4 
1-¿Cómo han sido calificados los años 50 en la TV?................................................. 
..................................................................................................................................... 
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2-¿En qué año tiene China una programación de TV regular?.............................. 
..................................................................................................................................... 
3-¿Cómo pudo extenderse la TV?.............................................................................. 
.................................................................................................................................... 
4-¿Cuánto se invirtió en 1960 en publicidad televisiva en EEUU?.......................... 
..................................................................................................................................... 
5-¿Qué sistemas de TV en color se citan?.............................................................. 
..................................................................................................................................... 
Punto 1.5 
1-¿Qué redes de cooperación e intercambio surgieron en Europa?.......................... 
..................................................................................................................................... 
2-¿En América?...................................................................................................... 
3-¿Cuándo se lanzó el prim er satélite? ................................¿Cómo se  
llamaba?............................................ 
4-¿Gracias a qué se pudieron seguir los juegos Olímpicos de Tokio en 1964?......... 
.................................................................................................................................... 
5-¿Cuántos receptores de TV por satélite hay en la Unión Europea?...................... 
..................................................................................................................................... 
Punto 1.6 




2-¿Qué dice el investigador mejicano Guillermo Orozco sobre las telenovelas?...... 
.................................................................................................................................... 
Punto 1.7 
1-¿Por qué surge la TV por cable?....................................................................... 
.....................................................................................................................................
.................................... 
2-Explica las fases en el desarrollo de la TV por cable......................................... 
.....................................................................................................................................
..................................... 




1-¿Qué es la TV de proximidad?..................................................................... 
..................................................................................................................................... 
2-Fases de desarrollo de la TV local........................................................................... 
..................................................................................................................................... 
Punto 1.9 
1-¿Qué significan las siglas DBS y CATV?....................................................... 
..................................................................................................................................... 
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2-¿Qué dicen los expertos sobre la TV actual?..................................................... 
................................................................................................................................... 
3-¿Qué favorece la digitalización?................................................................... 
................................................................................................................................. 
4-¿Qué es el apagón analógico?.......................................................................... 
.................................................................................................................................. 
Punto 1.10 
1-¿Qué es el streammning?................................................................................ 
..................................................................................................................................... 
2-¿Qué es un bitcaster?.................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
































CUESTIONARIO PARA EL ALUMNO-ECONOMÍA, 
SOCIEDAD Y TELEVISIÓN 
Apartado 3.1 
1-¿Por qué está determinado el desarrollo de la TV en muchos lugares del 
mundo?....................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
2-¿Quién es dueño del espacio por el que se difunden las ondas hertzianas? 
................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
3-Ennumera las actividades que se deben desarrollar para hacer TV? 
.................................................................................................................................. 
.................................................................................................................................... 



















1-Ennumera las vías de financiación que tiene la TV pública............................. 
.................................................................................................................................... 
2-Explica qué es el canon.......................................................................... 
.............................................................................................................................. 
3-¿En qué situación se encuentran actualmente las TVs que se financian por 
canon?..................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 














2-¿Qué es el rating?................................................................................... .......... 
3-¿Qué significa la especialización?......................................................... 
.................................................................................................................................... 




1-¿Cuál es el principal sostén de financiación de las TVs privadas?............ 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
2-¿Cuáles son los agentes que intervienen en la publicidad de la TV?.. 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
3-¿Qué es un anuncio?................................................................................. 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 




1-¿Qué es la desregulación?............................................................... 
.................................................................................................................................... 
................................................................................................................................... 
2-¿Cómo se ha llevado a cabo la desregulación en EEUU?........ 
………………………………………………………................................................ 
.................................................................................................................................... 
3-¿Qué trajo aparejada en Europa la desregulación?.................. 
.................................................................................................................................... 
................................................................................................................................... 










2-¿Qué es un decodificador?...................................................................... 
....................................................................................................................................
.. 
3-¿Cuándo se inicia la TV de pago en EEUU?........................................ 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
4-¿Qué es Canal Plus?................................................................................. 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 




1-¿Qué es un evento de carácter excepcional?.............................................. 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
2-¿Qué es un evento mediático?..................................................................... 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
3-Explica la tipología constatada por Dayan y Katz?.................................. 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 




1-¿Quiénes son los apocalípticos?............................................................ .......... 
.................................................................................................................................... 
2-¿Quiénes son los integrados?........................................................................ .... 
.................................................................................................................................... 
3-¿Qué es la telebasura?............................................................................................. 
.................................................................................................................................... 




1-¿Qué quiere decir que la TV es una ventana al mundo?........................... ....... 
.................................................................................................................................... 


















































                                                    ANEXO IV 
 
               CUESTIONARIO SOBRE WEBQUEST 
                                 alumnos 
                            
a-¿Sabías lo que es una webQuest?   sí    no. 
 
b-En caso afirmativo, explica cuándo la habías utilizado________ 
__________________________________________________ 
 
c-Explicó la profesora lo que era una WebQuest   sí    no. 
 
d-¿Has leído las webQuest sobre El  Lázarillo  de Tormes?   sí    no. 
 
e-¿Te ha ayudado la webQuest a entender mejor El Lazarillo de 
Tormes       sí    no. 
 
f-¿Te ha ayudado la webQuest a leer con más ganas El Lazarillo de 
Tormes?     sí    no. 
 
g-¿Podrías haber hecho el trabajo sobre el libro sin el ordenador? 
   sí    no. 
 
h-¿Te han ayudado las webQuest a hacer un trabajo de investigación?                         
  sí    no. 
 
i-¿Recomendarías utilizar  webQuest?    sí    no. 
 
 
ENCUESTA PARA VALIDAR EL CONTENIDO DEL CUESTIONARIO 
 
Las preguntas que formulo ahora, y que me gustaría que respondieras, 
sirven para garantizar la validación de la encuesta anterior. 
 
1-¿Crees que hay algún problema en la redacción de las cuestiones que 
puedan provocar confusión o error de interpretación? 
 
 499
apartado letra Observación o cambio sugerido 
   
   
   
   
2-¿Crees que las preguntas son oportunas o consideras que alguna no es 
importante? 
apartado letra Observación o cambio sugerido 
   
   
   
   
3-¿Incluirías alguna pregunta que sirviera para mejorar la encuesta? 



























   ANEXO V 
El siguiente test tiene por objeto obtener inform ación sobre lo que 
piensas sobre la lectura y la Literatura. Expresa tu opinión encerrando 
en un círculo la letra que correspon da a ella. Puedes elegir  tres 
posibilidades: 
 
A=estoy  de acuerdo con esta afirmación, B=no tengo opinión sobre esta 
afirmación y C=estoy  en desacuerdo con esta afirmación. 
 
LECTURA 
1-No me gusta leer. No leo nunca. A—B—C 
 
2-Leo solo cuando me lo mandan los profesores. A—B—C 
 
3-Creo que leer no sirve para nada. A—B—C 
 
4-Me parece extraño que algún amigo o amiga lea. A—B—C 
 
5-Solo leen los que se aburren. A—B—C 
 
6-No leo porque no tengo tiempo. A—B—C 
 
7-No leo porque no entiendo lo que leo. A—B—C 
 
LITERATURA 
1-Estudiar literatura me gusta. A—B—C 
 
2-La Literatura me servirá para encontrar trabajo. A—B—C 
 
3-La Literatura debería tener más importancia. A—B—C 
 
4-La Literatura es interesante. A—B—C 
 
5-La Literatura me ayuda a reflexionar. A—B—C 
                                          
6-Estudiar Literatura me produce satisfacción. A—B—C 
 
7-Estudiar Literatura es pesado. No encuentro su utilidad. A—B—C 
 
8-Me cuesta estudiar Literatura porque no la entiendo. A—B—C 
 
 501
9-Me  desagrada estudiar Literatura porque no me gusta leer. A—B—C 
 
10-No me gusta el estudio de la Literatura porque hay que memorizar. A—B—C 
 
11-La Literatura solo sirve para suspender y tener malas notas. A—B—C 
 
12-Las clases de Literatura me resultan aburridas y pesadas. A—B—C 
 

































CUESTIONARIO SOBRE EL CORREO ELECTRÓNICO Y EL 
CHAT. 
                        (ALUMNOS) 
 
 

















4-¿Juzgas mal a la persona que comete faltas de ortografía y de 
















7-¿Tienes cuidado con la ortografía y la expresión cuando 





8-¿Juzgas mal a la persona que comete faltas de  expresión o de 
































EVALUACIÓN DE LA ACTIVIDAD EL PAÍS DE LOS 





Subraya la palabra que te parezca más adecuada para responder a las 
cuestiones 
 
1-¿Cómo te parece que es el lenguaje que utilizan los autores en el 
programa? 
    Asequible-----complicado----sencillo----difícil 
 
2-Los contenidos del programa son 
Asequibles-----complicados----sencillos----difíciles 
 
3- La organización del programa es 
 Aburrida----entretenida----motivadora-----original 
 
4-Te parece que la extensión del programa es 
 Escasa----adecuada-----excesiva 
 
5-La información del programa te parece 
 Escasa----apropiada---excelente 
 





8-¿Qué valoras más de la actividad de El País de los Estudiantes? 
 Marca con tres cruces lo que te parezca más próximo a tu 
opinión 
----aprender cómo funciona un periódico. 
----trabajar en equipo. 
----saber interpretar una noticia. 
 505
----desarrollar opiniones sobre lo que leo. 
----saber redactar una noticia, una entrevista, etc. 
----utilizar el ordenador para hacer la actividad. 













































    
 
 
